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TÍTULO: Diseño y aplicación de una metodología de coevaluación de competencias en los 
Proyectos Finales de Carrera. Aplicación a los estudios de Administración y Dirección de Empresas 
en el IQS. 
RESUMEN: La presente investigación muestra el diseño y aplicación de una metodología de 
coevaluación de competencias basada en la recolección de información de estudiantes y 
tutores relacionadas con la percepción del nivel de competencias que se desarrollan en el 
Proyecto Final de Carrera en la titulación del Grado en Administración y Dirección de Empresas 
en IQS School of Management de la Universitat Ramon Llull. 
La investigación se llevó a cabo durante tres años, se aplicó una encuesta al inicio del curso 
académico y otra al finalizar, de esta manera se determina el nivel de mejora en las 
competencias, a través de una autoevaluación por parte de los estudiantes y una coevaluación 
por parte de los tutores. Los resultados que se han obtenido a lo largo estos años permiten 
afirmar que ambas evaluaciones tienen un componente de similitud, por lo tanto, existe cierta 
objetividad a la hora de valorar la percepción del nivel de competencias. 
 
A su vez, cabe destacar que se generó una herramienta práctica que permite conocer de 
manera individualizada la coevaluación de competencias, esto puede ser útil de cara a su 
futuro profesional, ya que aporta información adicional al de las calificaciones. Como resultado 
singular que se ha concebido a través de la investigación, se encuentra la comparación entre la 
titulación del Grado en Administración y Dirección de Empresas (GADE) y la Licenciatura en 
Administración y Dirección de Empresas (LADE), se aprecia que los resultados son similares al 
finalizar el curso académico, pero al inicio existe cierta variación en favor de los estudiantes de 
Licenciatura. 
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1. Ámbito de la investigación 
 
Desde finales del siglo XX, el marco educativo europeo ha sufrido un cambio 
importante en sus normativas, lo cual, ha supuesto una transformación que ha 
llevado a la integración de los estudios universitarios en lo que se conoce como el 
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). 
 
Este cambio ha dado lugar a una serie de modificaciones y nuevas maneras de 
trabajar para afrontar la educación superior, que han afectado directamente a las 
personas que intervienen en este proceso: estudiantes, docentes y otros agentes 
que forman parte activa del ámbito educativo, incluidas las agencias de acreditación 
de las titulaciones, tanto de ámbito nacional como internacional. De manera que 
todos son responsables en cierta medida de motivar, no sólo el aprendizaje 
tradicional, sino que además deben procurar la adquisición de competencias que 
sean útiles en la futura vida profesional de los estudiantes.  
 
Esto hace que actualmente las competencias formen parte de la estructura 
curricular de una forma transversal a lo largo de todos los años que dura una 
titulación universitaria. En consecuencia, el desarrollo de las competencias se va 
motivando día a día para que el estudiante cuando complete su ciclo educativo 
pueda desempeñar adecuadamente funciones en el ámbito profesional. Para 
fomentar la adquisición de estas competencias en el aula es necesario proporcionar 
conocimientos y facilitar experiencias en los estudiantes que les aproximen a las 
situaciones reales que encontraran en su futuro laboral. Con este fin, el nuevo 
marco normativo establece en las titulaciones universitarias la realización de un 
Proyecto Final de Carrera (PFC). Su misión es que el estudiante aplique los 
conocimientos y las competencias desarrolladas durante la carrera en la realización 






En este nuevo contexto, la evaluación de competencias universitarias ha adquirido 
un impacto creciente en el medio educativo; la Conferencia Mundial de Educación 
Superior de la UNESCO (2009), señala que el tema de evaluación de competencias y 
los resultados del aprendizaje en las instituciones superiores de estudio se ha 
convertido progresivamente en un elemento estratégico, ya que existe la necesidad 
de ofrecer al mercado laboral profesionales cualificados. Es así que, Baartman et al. 
(2007) destacan que las universidades van desarrollando investigaciones para 
determinar los perfiles de competencias de las titulaciones universitarias y 
establecer políticas para el aprendizaje basado en competencias y su 
correspondiente evaluación.  
 
Como consecuencia, la evaluación de los aprendizajes de los estudiantes en la 
formación universitaria es uno de los aspectos que se ha modificado a causa del 
cambio del modelo de educación superior. El gráfico 1 muestra las dimensiones más 
relevantes de estos cambios. 
 
Gráfico 1. Evolución del marco educativo. Fuente: Elaboración propia en base a Arboix et al. (2003) y Gairín et al. (2009). 
•La evaluación se focaliza en el aprendizaje. 
•La enseñanza se interpreta de acuerdo a los niveles de aprendizaje alcanzados por los 
estudiantes. 
Cambios en la importancia de la enseñanza 
•Los contenidos evaluativos del aprendizaje incluyen diferentes tipos de saberes que se 
complementan para dar respuesta a las necesidades sociales. 
Cambios en el contenido de evaluación 
•Control de los resultados del aprendizaje, integración de todos los agentes que intervienen 
en el proceso educativo y garantizar el aprendizaje mediante certificaciones de calidad. 
Importancia de la evaluación formativa para conocer la mejora de los 
estudiantes  
•La evaluación en un contexto social debe responsabilizarse por los resultados obtenidos y 
generar confianza y transparencia en sus procesos evaluativos. 
Cambios en las exigencias sociales 
•La evaluación amplifica y diversifica los agentes evaluadores, ahora tanto profesores, 
estudiantes, agentes externos, tutores de prácticas, tutores  académicos forman un colectivo 
que puede generar una valoración en diferentes etapas de la gestión del conocimiento. 






Autores como Díaz Barriga (2006), Green et al. (2009) y García – San Pedro (2009), 
opinan que actualmente la educación en general se encuentra en un momento de 
incertidumbre, donde existen imprecisiones en la conceptualización del modelo de 
competencias y por ende en su implementación, ya que al ser temas relativamente 
recientes, aún no se ha llegado a obtener líneas de trabajo específicas, lo cual 
explicaría la falta de experiencias y aportes teóricos consolidados. Es en este marco 
que la presente tesis doctoral desarrolla su investigación en un área relativamente 
nueva, centrada en la evaluación de la percepción del nivel de las competencias que 
adquieren los estudiantes durante el proceso de realización del Proyecto Final de 
Carrera (PFC) en la titulación concreta del Grado en Administración y Dirección de 
Empresas (GADE). 
 
Cabe señalar que en IQS School of Management de la Universitat Ramon Llull existe 
una tradición consolidada en la investigación relativa a diversos aspectos de la 
calidad de los programas de Administración y Dirección de Empresas que se viene 
realizando desde 1992, y que ha dado lugar a diversas tesis doctorales (Rausell 
1997, Tricás 1997, Sampol 2001, Tena 2005) bajo el amparo del Grupo de 





El ingreso en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) ha generado ciertos 
cambios en la Universidad, uno de los más importantes es el enfoque centrado en el 
estudiante y en su aprendizaje a través de la adquisición de competencias 
transversales y técnicas, las cuales le darán soporte en su futuro profesional, y a su 
vez, le facilitarán la movilidad entre diferentes países de la Unión Europea.   
 
Teniendo en cuenta estos cambios, las universidades están poniendo sus esfuerzos 






lo tanto, la presente tesis doctoral selecciona como segmento de trabajo la 
evaluación de competencias tanto transversales como técnicas, que se motivan en 
la asignatura del proyecto final de carrera. Cabe destacar que la elección de medir 
dichas competencias en esta asignatura, se debe a que las promociones de 
graduados son recientes y por lo tanto, los hallazgos que se vislumbren servirán 
para mejorar nuestra docencia universitaria e ingresar en un ciclo de mejora 
continua en la asignatura y a lo largo de los próximos años. 
 
Por lo tanto el objetivo principal de la presente investigación se enfoca en diseñar y 
aplicar una metodología de coevaluación del nivel de competencias percibido al 
acabar el proyecto final de carrera. Para tal efecto, se diseñó un método de 
aplicación y se vinculó a los tutores de los proyectos y a los estudiantes para que 
puedan hacer una evaluación conjunta en dos momentos de tiempo, al iniciar el 
curso y otra al finalizar, para conocer la mejora percibida en las competencias. La 
elección de integrar a los tutores y estudiantes en los procesos de evaluación, 
responde a que el nuevo marco educativo (EEES), propone que se invite a todos los 
sujetos que participan en el desarrollo de competencias y aprendizajes para que 
puedan emitir una valoración que sea útil y objetiva. En la página 56 se especificará 




El comienzo de este trabajo coincide con la implantación de los estudios de grado 
de acuerdo con las normativas del EEES, lo cual ofrecía una oportunidad para 
investigar en torno al desarrollo y evaluación de competencias durante el periodo 
de formación universitaria, tema que resultaba novedoso y de actualidad. 
 
Como se indicó anteriormente, IQS School of Management tiene una tradición 
consolidada en temas relacionados con el estudio de la calidad educativa. Desde la 






acreditación de los estudios de ADE por parte de AACSB (Association to Advance 
Collegiate School of Business) se implantó un proceso de desarrollo y evaluación de 
competencias transversales y técnicas a lo largo del plan de estudios, lo cual era una 
situación singular en el sistema universitario de aquel momento.  
 
Mi incorporación como profesor a la asignatura del Proyecto Final de Carrera me ha 
permitido investigar en este campo, ya que he coordinado sus actividades actuando 
además como profesor, tutor, responsable de su gestión, de la organización de 




La metodología de investigación que se desarrolla en la tesis doctoral, se inicia en la 
definición del objetivo que se enfoca en la evaluación de competencias en los 
proyectos finales de carrera. Para llegar a este fin, en primera instancia se 
seleccionan una serie de competencias y se diseña un cuestionario donde se valora 
el nivel percibido de cada una de las competencias. Como elemento novedoso, se 
decide llevar a cabo dos evaluaciones paralelas, la primera a través de la 
autoevaluación de los estudiantes y la segunda corresponde a la coevaluación por 
parte de los tutores quienes son los responsables de guiar a sus estudiantes a lo 
largo del curso; cabe resaltar que la encuesta se pasa en dos momentos de tiempo, 
una al iniciar la asignatura y otra al finalizar cuando los estudiantes tienen 
terminado su proyecto; la finalidad de esta metodología es obtener una fotografía 
de la situación al inicio y otra al finalizar, para que de esta manera se pueda hacer 
un proceso comparativo que permita conocer si ha existido una variación o mejora 
en dichas competencias evaluadas. 
 
El proceso metodológico, tuvo una duración de 3 años consecutivos, donde se 
obtuvieron una serie de resultados previos que ayudaron a mejorar la herramienta 






también desarrollaron un proceso de aprendizaje a la hora de evaluar. Una de las 
principales aportaciones generales de este trabajo es la metodología final 
resultante, cuya aplicación continuada en el futuro permitiría la mejora en la 
docencia de la asignatura. 
 
5. Estructura de la tesis doctoral 
 
La estructura de la presente tesis doctoral se divide en cinco capítulos. El primer 
capítulo es el marco teórico donde se hace una revisión exhaustiva de diferentes 
fuentes de información sobre el tema de competencias, evaluación y proyectos 
finales de carrera específicamente. Además acaba con la presentación de los 
objetivos detallados de la investigación. 
 
En el capítulo 2 se presenta de manera detallada la metodología empleada para 
llevar a cabo la investigación. A su vez, se describen las competencias que serán 
fuente de estudio y la estrategia para recoger la información. 
 
El capítulo 3 se presenta los resultados obtenidos durante el desarrollo de la 
investigación a lo largo de los tres años y su aplicación final. Incluyendo, por lo 
tanto, una prueba piloto, los resultados preliminares y por último los resultados 
definitivos del nivel de competencias percibido.  
 
El capítulo 4 se discute acerca de los resultados relevantes obtenidos en el capítulo 
anterior; se señalan también las limitaciones en la presente investigación y las 
futuras líneas de trabajo que se podrían desarrollar. 
 
Por último,  se presentan las conclusiones principales que de acuerdo con los 
objetivos fijados, muestran la aportación que ofrece esta investigación en el ámbito 










1.1. El aprendizaje en el nuevo marco educativo 
 
En el presente capítulo se muestra de manera sistemática la revisión de información 
de fuente secundaria de manera exhaustiva y rigurosa. La búsqueda de información 
se ha organizado en base al tema de la tesis doctoral, en este sentido, inicialmente 
se hace un acercamiento al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y al 
Proyecto Tuning que son los elementos que rigen a nivel macro todo el marco 
educativo a nivel europeo. Seguidamente se ingresa de manera directa al ámbito 
del aprendizaje donde se detallan los aprendizajes cooperativos, los aprendizajes 
basados en proyectos y por último los aprendizajes por competencias. Conociendo 
los modelos antes descritos y al vincularlos con el marco que rige la nueva 
estructura educativa ingresamos directamente al núcleo de la investigación, donde 
haremos hincapié en lo que son las competencias y la evaluación. Por lo tanto, el 
marco teórico tendrá la característica de partir de conocimientos más generalizados 
y posteriormente se irá acotando y seleccionando la información hasta llegar al 
tema central de la presente tesis doctoral que es la evaluación de la percepción del 
nivel de competencias en los PFC.  
 
1.1.1. El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) 
La educación universitaria ha adquirido cierta importancia en este último tiempo, 
las universidades a nivel europeo han desarrollado currículos educativos en función 
de ciertos perfiles laborales que destacan las empresas, de esta manera se posibilita 
que los estudiantes obtengan mayores oportunidades para ser empleables y 








En este sentido, nace a nivel europeo lo que comúnmente se conoce como “las 
titulaciones Bolonia”, que es el resultado de una serie de conferencias europeas que 
proponen un conjunto de políticas educativas que concluyen en el llamado Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES). 
 
El Espacio Europeo de Educación Superior, propone que se estandaricen a nivel 
europeo dos ciclos formativos consecutivos, grado y postgrado. El primero de ellos 
desarrolla las competencias necesarias para que el estudiante pueda ingresar de 
manera directa al mercado laboral y sea empleable, mientras que el segundo se 
enfoca en la especialización o formación avanzada.  
 
Uno de los pilares del EEES es permitir el flujo de estudiantes, para tal efecto se 
creó un nuevo sistema de créditos llamado “European Credit Transfer System 
(ECTS)”, que tiene la característica de ser homogéneo a nivel europeo y promueve 
la movilidad académica de los estudiantes y su reconocimiento en los diferentes 
países de la Unión Europea (UE). Esto permite garantizar la calidad educativa de los 
estudiantes ya que las competencias adquiridas serán las mismas en diferentes 
países y se basarán en mecanismos de evaluación, acreditación y certificación. 
 
1.1.2. El Proyecto Tuning 
El Proyecto Tuning Educational Structures in Europe se originó con el fin de 
armonizar todo el marco educativo a nivel europeo, es considerado un proyecto 
que aborda varias líneas educativas, y es fundamental para la concreción de 
competencias genéricas y específicas en diferentes áreas temáticas dependiendo 
del ciclo formativo. 
El impacto que tiene el proyecto tuning, se basa en el reconocimiento académico, 
garantía y control de calidad, compatibilidad de los programas de estudio a nivel 
europeo, aprendizaje a distancia, aprendizaje permanente, promoción del debate y 






Desde una perspectiva operativa, el proyecto tuning describe a las competencias 
mediante un enfoque integrador basado en capacidades y atributos que permiten 
un desempeño competente como parte final del proceso educativo. Según González 
y Wagenaar (2003), el objetivo principal de este proyecto es elevar los índices de 
ocupación laboral de los graduados en la nueva sociedad del conocimiento 
mediante el establecimiento de parámetros de referencia comunes para las 
titulaciones.  
Respecto al ámbito formal, el proyecto tuning considera los títulos académicos en 
términos de resultados del aprendizaje, particularmente en términos de 
competencias transversales y competencias técnicas en cada área temática donde 
se incluyen las destrezas y el conocimiento.  
Por otro lado, los créditos denominados ECTS permiten la comparabilidad y la 
compatibilidad de los programas de estudio, por lo tanto, los créditos pueden 
adquirirse en centros universitarios en otros países de la Unión Europea y facilitar 
de esta manera la movilidad estudiantil. 
 
1.1.3. El aprendizaje en el contexto universitario 
 
En este apartado se hará un acercamiento a los principales conceptos que se 
interrelacionan con el aprendizaje universitario, en primer lugar se delimitará el 
concepto de aprendizaje, posteriormente se explicará de manera detallada los 
diferentes aprendizajes que se emplean en la elaboración de un PFC. 
 
1.1.3.1. Aprendizaje y creación del conocimiento 
 
Antes de entrar de manera directa al aprendizaje y su contexto, es importante 
definir adecuadamente el concepto de aprendizaje, cabe destacar que su 






educativo; por ello, se ha realizado una selección de autores que permiten 
acercarnos a un enfoque que se adecue a la presente investigación.  
Muñoz-Seca y Riverola (1997), muestran al aprendizaje como un proceso donde las 
personas adquieren nuevos conocimientos y modifican sus comportamientos. Dicho 
en otras palabras, el aprendizaje es un proceso en el que las personas descubren un 
problema, buscan una solución, la ponen en práctica y extraen conocimientos y 
experiencias para el futuro. Folgueiras y Martínez (2009) destacan el lado social de 
la educación, e indican que se debe formar al estudiante para enfrentarse al 
mercado de trabajo generando una contribución al desarrollo social mediante un 
adecuado perfil académico. 
Al haber delimitado el concepto de aprendizaje anteriormente, a continuación se 
presentan algunos autores que complementan el concepto antes descrito desde 
otros enfoques. En un primer momento, Hamada y Scott (2001) destacan que el 
aprendizaje está interrelacionado con las expectativas personales, familiares, la 
relación con los compañeros, con los docentes, los sistemas de admisión, 
permanencia, evaluación y promoción.  
En la misma línea, Marín y Guzmán (2010), enfocan el aprendizaje como el 
establecimiento de puentes entre los docentes, los estudiantes, los saberes 
académicos, científicos y sociales, y que a su vez proyectan escenarios basados en 
experiencias reales para favorecer el desarrollo de competencias. No obstante, 
Caraballo y Segovia (2010), muestran en su investigación algunos factores negativos 
en el proceso de aprendizaje los cuales son: internos, como los psicológicos, 
familiares y educativos; y externos, como la sociedad, religión y la economía. Para 
hacer más efectivas las metodologías de aprendizaje, Badia y García (2006), 
incorporan las TICs (Tecnologías de la Información y la Comunicación) en el proceso 
educativo, facilitando la comunicación entre el docente y los estudiantes al 
momento de evaluar y establecer criterios de seguimiento académico. 
Gairín et al. (2009), desarrollan un enfoque basado en la evaluación que intenta 






conocimientos, habilidades y actitudes con el fin de aplicarlos de manera activa en 
tareas específicas. Para esto, es necesario que se asocien los procesos evaluativos y 
se potencie la capacidad de aprender mediante la retroalimentación de los agentes 
que forman parte del aprendizaje activo. 
En este sentido, Rodríguez (2006), destaca que la gestión del conocimiento se 
construye mediante la relación del aprendizaje y el saber, Davenport y Prusak 
(1998), afirman que el conocimiento se estructura mediante la combinación de una 
serie de elementos como la experiencia, el contexto, la interpretación y la reflexión. 
A su vez Labra et al. (2006), resaltan la utilización de los proyectos como 
herramienta motivadora de un aprendizaje centrado en los estudiantes que pone a 
prueba sus conocimientos, experiencias y habilidades distintivas.  
A modo resumen, el aprendizaje y el conocimiento son dos elementos que se 
encuentran íntimamente ligados, ya que su fin es desarrollar competencias que 
sean efectivas y que permitan acercarse al entorno laboral con cierta seguridad. Los 
estudiantes al vincular los conocimientos puramente teóricos con la práctica, 
desarrollan un aprendizaje que se basa en la experiencia, y es una garantía para un 
mejor rendimiento personal, académico y laboral. 
1.1.3.2. Enfoques de aprendizaje 
 
Según Marton y Säljö (1976), indican que existen dos tipos de enfoques de 
aprendizaje, el primero se enfoca en un aprendizaje profundo y el segundo en un 
aprendizaje superficial.  
El aprendizaje profundo se concentra en establecer conexiones y extraer 
conclusiones aplicables a la vida diaria. Mientras que el aprendizaje superficial, se 
enfoca en la utilización de la memoria como fuente de aprendizaje. Por lo tanto, 
desde un enfoque en profundidad, el estudiante se centra en el significado de las 
cosas y en la búsqueda continua de información. Desde el punto de vista superficial, 






memorísticas frente a la comprensión de temas y su utilidad. A continuación se 
presenta un resumen de ambos modelos de aprendizaje: 
 
Gráfico 1.1. Enfoques de aprendizaje. Fuente: Elaboración propia en base a Abalde et al. (2001). 
1.1.3.3. Aprendizaje cooperativo 
 
El aprendizaje cooperativo es una metodología utilizada en el tema de investigación 
que se está desarrollando, ya que los PFC en la titulación del Grado en 
Administración y Dirección de Empresas se organizan en equipos de trabajo que 
mediante sus expresiones, razonamientos, inquietudes y conocimientos buscan 
fortalecer su aprendizaje de cara al futuro laboral que les espera.  
En este sentido, Dyball et al. (2007), García y Terrón (2009) y Villardon (2006), 
indican que el aprendizaje colaborativo hace que los estudiantes estén 
encaminados al logro de una meta en común. Ballantine y McCourt (2009), 
Enfoque Superficial 
El aprendizaje, medio para lograr 
un fin y evitar el fracaso. 
Reproducción de contenidos para 
una evaluación tradicional. 
Conciben la tarea como una 
obligación sin comprender el 
significado de ella. 
Se centran en aspectos concretos 
más que en la utilidad que tiene. 
Tienen dificultades para dar 
sentido a las tareas.  
Aceptan pasivamente las ideas y la 
información. 
Enfoque Profundo 
El aprendizaje es un acto 
emocionalmente satisfactorio. 
Aplica los contenidos a los 
problemas de la vida diaria. 
La tarea es un medio de 
enriquecimiento personal. 
Integran las tareas con otras 
asignaturas buscando su aplicación 
práctica. 
Buscan el significado de cada 
tarea. 
Interaccionan crítica y activamente 







presentan un estudio donde el aprendizaje cooperativo es más eficaz en la mejora 
de las habilidades interpersonales y de comunicación. Además de ello, García y 
Amante (2006) y Álvarez (2009), complementan indicando que la metodología 
grupal motiva el aprendizaje en los estudiantes y genera una interdependencia 
positiva con sus compañeros de equipo mejorando sus habilidades de comunicación 
y otras destrezas tanto cognitivas como analíticas.  
Poblete y García (2004), consideran al trabajo en equipo como la capacidad de 
integrarse y de colaborar de forma activa para la consecución de objetivos comunes 
con otras personas. Esto quiere decir que el fenómeno grupal motiva la interacción 
social y la actividad colaborativa como motor del aprendizaje y desarrollo cognitivo. 
Desde una perspectiva práctica, el trabajo en equipo hace que los estudiantes 
aporten ideas y soluciones a los problemas que se han presentado.  
Un elemento a tener en cuenta es la subjetividad en la evaluación, debido a ello, 
Pérez (2007), indica que sería interesante generar un procedimiento que consista 
en abarcar un espacio más amplio de visión, esto quiere decir que no sólo se evalúe 
el trabajo en equipo, sino también el trabajo individual de cada integrante; es decir, 
que se lleven evaluaciones paralelas que midan el progreso continuo de los 
estudiantes de manera grupal e individual. Los resultados que se obtuvieron con 
esta investigación muestran que la mayoría de los estudiantes respondió 
favorablemente al trabajo en equipo. Además, al trabajar en colaboración se 
desarrollan actitudes y puentes de conocimiento que generan satisfacción al 
aprender.  
Avanzando en el tema en cuestión, Khmelkov y Hallinan (1999) indican que el 
aprendizaje cooperativo facilita el trabajo y lo hace desafiante, pero también 
prepara a los estudiantes para conformar equipos de trabajo en diferentes entornos 
a nivel internacional mediante su integración y conocimiento. Gatfield (1999), 
presenta los resultados de un experimento destacando que los estudiantes se 
sienten satisfechos a la hora de generar una evaluación por pares del trabajo en 






favorece el desarrollo de competencias. No obstante Wood et al.  (1976), indican 
que se pueden generar una serie de conflictos internos en los equipos de trabajo, 
por lo tanto, antes de ingresar directamente a la práctica es necesario informar el 
procedimiento, el fin que tiene esta actividad y sobre todo pactar las estrategias 
necesarias para solucionar los problemas que pueden nacer en esta tipología de 
trabajo. Uno de los problemas frecuentes es la falta de comunicación y 
coordinación con sus demás compañeros.  
Desde otra perspectiva, Enciso et al. (2007), implementaron una metodología de 
trabajo en equipo y evaluación que consistía en desarrollar una sola actividad 
durante un largo periodo de tiempo, de modo que los estudiantes puedan potenciar 
las capacidades de todo el grupo de trabajo mediante la participación, socialización 
y búsqueda de soluciones a problemas cotidianos. Las actividades evaluativas que 
se aplicaron fueron la autoformación, la responsabilidad, la preparación de 
informes y la autoevaluación. Los resultados obtenidos muestran un alto nivel de 
implicación de los estudiantes en el proceso de aprendizaje y en el manejo de 
herramientas para la evaluación. 
En este sentido, Pérez y Millán (2009), investigan en temas relacionados con la 
autoevaluación, el trabajo en equipo y la comunicación oral. Las conclusiones 
muestran que el profesor incrementó su responsabilidad generando un mayor nivel 
de dedicación con los estudiantes. Desde el punto de vista de los estudiantes, ellos 
destacaron que al iniciar esta metodología les exigía más trabajo y coordinación con 
sus compañeros. 
Por lo tanto, aplicar el aprendizaje cooperativo en las asignaturas desarrolla en el 
estudiante, habilidades, destrezas, comportamientos y nuevas actitudes, que sirven 
como fuente de preparación para desenvolverse en una determinada actividad en 








1.1.3.4. Aprendizaje basado en proyectos 
 
En la línea de la tesis doctoral, el aprendizaje basado en proyectos es una 
herramienta útil para el desarrollo del PFC. En un primer momento, es necesario 
definir el aprendizaje basado en proyectos como un modelo donde el estudiante 
adquiere herramientas útiles para proponer líneas de trabajo y resolver un 
problema, así lo indica Labra (2006), que resalta las ventajas que ofrece esta 
metodología de trabajo. A su vez Schmidt y Moust (2000), indican que este tipo de 
aprendizaje se origina con una idea de proyecto que involucra a todos los 
estudiantes que forman parte de un grupo de trabajo. Además reaviva los 
conocimientos previos, fomenta el trabajo colaborativo y conduce a la adquisición 
de competencias tanto transversales como técnicas. Actualmente Estruch y Silva 
(2006), destacan que este modelo de aprendizaje se está utilizando por un gran 
número de docentes en las universidades y centros educativos, ya que ofrece una 
visión multidisciplinar e integradora que fortalece el trabajo cooperativo y la 
actividad investigadora.  
A su vez, Nourdine y Bemposta (2008), muestran que el aprendizaje basado en 
proyectos debe contar con una planificación donde se incluya los objetivos del 
trabajo, la interacción con otras áreas de conocimiento y el desarrollo de 
capacidades de autoaprendizaje mediante la motivación y la autocrítica. Además de 
ello, López et al. (2009) indican que debe basarse en actividades que permitan 
motivar la toma de decisiones mediante un conocimiento empírico y teórico. 
Cañete y Martín (2009) y Traver y Pérez (2009) complementan este enfoque 
indicando que el aprendizaje basado en proyectos genera un mayor nivel de 
exigencia que los hace estar en constante interacción con sus compañeros de 
equipo y hace que se encuentren abiertos a la innovación mediante la búsqueda de 
soluciones creativas que pueden plasmarse a través de un proyecto. 
Mills y Treagust (2003), indican que en ciertas ocasiones los estudiantes pueden 






el trabajo colaborativo. Comúnmente existen dificultades al vincular la parte 
práctica con la teórica. En el caso de los trabajos finales de carrera, es una variable 
que se ve en muchas ocasiones, ya que los estudiantes no terminan de conjugar 
ambas realidades para desarrollar un proyecto viable. Sin embargo, cuando se 
conjuga estos elementos de buena manera, los resultados pueden ser muy 
alentadores, Lou y MacGregor (2004) y Labra (2006) destacan que los estudiantes 
que aprenden a través de proyectos tienen mayor capacidad de transferencia de 
información y conocimientos más flexibles.  
Resumiendo, se puede destacar que la diversidad de conceptos relacionados con el 
aprendizaje basado en proyectos tiene un componente de similitud enfocado en la 
motivación, la responsabilidad y el trabajo en equipo. Según las experiencias 
presentadas anteriormente se puede resaltar que la efectividad de este modelo de 
aprendizaje se origina en una adecuada planificación metodológica de las 
actividades y la delimitación de tareas que sirven como fuente de retroalimentación 
y validación del avance de los proyectos. Al mismo tiempo, cabe destacar que este 
aprendizaje es una innovación en la educación, actualmente se aplica a nivel 
académico como herramienta para desarrollar aprendizajes efectivos que sirvan 
para adaptarse satisfactoriamente a los problemas que se presenten en su trabajo 
profesional. 
1.1.3.5. Aprendizaje basado en competencias 
 
El aprendizaje basado en competencias ha adquirido mayor importancia debido al 
ingreso al Espacio Europeo de Educación Superior, es así que, García et al. (2009) 
indican que la mayor fortaleza de este modelo es la adopción de un sistema de 
titulaciones homogéneo basado en la adquisición de competencias, las cuales 
facilitan la movilidad de los estudiantes y titulados a nivel europeo.  
Cabe destacar que el aprendizaje basado en competencias, se encuentra 
implementado en las instituciones educativas universitarias y se extiende al 






en evaluar competencias que sean necesarias para realizar una determinada 
actividad.  
Autores como, Rodríguez (2006) y Guerra et al. (2006) consideran que el enfoque 
del aprendizaje basado en competencias debe centrarse exclusivamente en el 
estudiante, para lo cual, es necesario conocer los momentos de generación de 
dichos aprendizajes y la metodología docente que lo facilite. La investigación 
educativa propone el diseño de tareas de aprendizaje como una buena manera para 
desarrollar competencias. Dentro de este ámbito educativo es importante valorar 
los factores como: la carga de trabajo académico, las horas extracurriculares, los 
instrumentos evaluadores, la calidad de los resultados y la distinción de los niveles 
académicos, que son una fuente primordial para desarrollar competencias.  
En resumen, la educación basada en competencias ha causado controversias en 
diferentes sectores, no obstante se ha considerado como un punto de partida para 
mejorar el desempeño académico y laboral de un país. Así mismo, esta aceptación 
promueve cambios metodológicos, didácticos y actitudinales que motivan la 
participación y cooperación del estudiante, es decir, que lo personal, laboral y 
social, formarán tres ejes que soporten el acto educativo, por lo tanto, una persona 
competente manifestará sus capacidades al desempeñar una tarea, tanto en el 
ámbito personal como laboral.  
1.1.3.6. Un acercamiento a la evaluación de los aprendizajes universitarios 
 
Inicialmente es importante destacar que la evaluación se encuentra directamente 
relacionada con el aprendizaje, siendo la función docente el encaminar y reforzar 
los conocimientos adquiridos por los estudiantes.  
Mateos y Martínez (2005) y Echeverría (2009), indican que se debe promover en los 
estudiantes la reflexión sobre sus propios procesos de aprendizaje y no centrarlo 
únicamente en el logro de resultados académicos. Cabrera (2000), considera que los 
conocimientos previos constituyen una base para la adquisición de nuevos 






mediante el aprendizaje, lo cual hará que la evaluación se enfoque de manera 
directa en el proceso de adquisición de competencias donde el estudiante se vea 
incentivado por un aprendizaje significativo que permitirá combinar sus 
conocimientos previos con los que se han adquirido recientemente para dar un 
sentido general a todo lo aprendido. 
Del mismo modo, según el autor antes mencionado, el rendimiento de los 
estudiantes en el proceso de aprendizaje se puede deber a factores como el estilo 
para aprender, la capacidad, los hábitos de estudio, la memoria y la motivación 
intrínseca, que son elementos que juegan un papel importante a la hora de llevar a 
cabo un proceso evaluativo, por esto, y para generar una visión panorámica, se 
debe emplear distintas estrategias de evaluación que permitan revisar, corregir y 
facilitar la retroalimentación en los estudiantes en busca de alcanzar una madurez 
en el proceso educativo. Además, el autor indica que se debe informar previamente 
a los participantes del proceso de aprendizaje cuáles serán los objetivos que se 
pretenden alcanzar y las pautas de trabajo, no obstante, estas líneas deben ser 
flexibles, dónde los estudiantes puedan dar sus opiniones y aportar ideas para 
mejorar la metodología propuesta. 
La finalidad del aprendizaje, es el “aprender a aprender”. Para ello es necesario 
aplicar la autoevaluación y la coevaluación, herramientas que incentivarán la 
retroalimentación y que además harán partícipes a los agentes que intervienen en 
el proceso de aprendizaje. Otros factores importantes son el grado de autoestima, 
los hábitos y el esfuerzo, variables que deben considerarse al desarrollar un proceso 
de planificación evaluativo. Por lo tanto, la evaluación del aprendizaje debe 
estimular la relación que existe entre el esfuerzo empleado y el resultado obtenido, 
para tal efecto, se sugiere que se lleven a cabo evaluaciones periódicas que 
permitan conocer el estado y el progreso que obtienen los estudiantes en un 







En resumen, la evaluación es un elemento importante en el proceso educativo, 
según Bordas y Cabrera (2001), la evaluación es un instrumento que sirve para que 
el estudiante tome conciencia de lo que sabe y lo que ha aprendido, pero a su vez, 
descubra cuáles son las metodologías que le han permitido adquirir conocimientos 
de manera más sencilla. Por consiguiente, cabe resaltar que lo que se evalúa no son 
competencias propiamente dichas, sino el ejercicio por parte del estudiante 
(Delgado et al. 2005).  
1.2. Evaluación de competencias universitarias 
 
1.2.1. Evaluación de competencias 
La evaluación como disciplina surge en Estados Unidos, a partir de los años 50 del 
siglo XX, (Escudero; 2003), a partir de entonces el enfoque ha ido cambiando 
progresivamente y amplificando su marco de referencia. En nuestros días, la 
evaluación se genera mediante una visión cuantificadora del proceso educativo que 
avala las competencias de los estudiantes al pasar por las instituciones formadoras 
de profesionales. En este sentido, Gimeno et al. (2008) plantea que la evaluación es 
enjuiciar el comportamiento de alguien en función de un patrón o idea 
prestablecida.   
 
Comúnmente en el lenguaje diario, evaluar es: estimar, calcular, valorar, apreciar o 
dar valor a algo, en síntesis la evaluación es útil para estudiantes y profesores 
siempre que sea crítica y argumentada, evitando las descalificaciones y las 
penalizaciones. A continuación se detallan algunos elementos que son importantes 
en el proceso de aprendizaje y evaluación.  
 
 Evaluación basada en objetivos: Se caracteriza por brindar mayor 
énfasis en los resultados obtenidos en un proceso de aprendizaje, es 
decir, mide el alcance que ha tenido el objetivo propuesto 






se debe aplicar cuando se quiere medir el rendimiento para 
determinar estándares de calidad.  
 
Dicha evaluación mide el rendimiento en general de todos los 
estudiantes para dar una ponderación y dividir a los que obtuvieron 
calificaciones mayores, regulares y bajas, haciéndoles responsables 
de sus resultados finales. El problema de esta metodología se enfoca 
en la aplicación de test homogéneos que sólo miden las 
competencias técnicas, pero no motivan la adquisición de 
competencias transversales que les sean útiles a lo largo de su vida. 
 
 Evaluación basada en procesos: Según Stenhouse (1991), la 
evaluación basada en procesos es crítica, constructiva y no 
calificadora, se lleva cabo mediante la recolección de información del 
comportamiento de los estudiantes, de esta manera se pueden 
adoptar decisiones sobre la mejora en el sistema educativo. En este 
modelo, los aspectos cognoscitivos, afectivos y sociales son 
importantes a la hora de realizar una retroalimentación. Cabe 
destacar que en la evaluación por procesos, no es importante tener 
datos exactos de cuántos estudiantes aprueban, cuántas tareas se 
realizan, cuántos éxitos se consiguen, lo que es preciso saber es el 
cómo se están produciendo los aprendizajes en los estudiantes. A 













Evaluación por objetivos Evaluación por procesos 
Los resultados definen el alcance de los 
aprendizajes. 
El profesor es un crítico constructivo y no 
un simple calificador. 
Sirve como elemento de comparación entre 
diferentes grupos de estudiantes. 
La evaluación sirve como elemento de 
retroalimentación y motivación. 
Se enfoca en los contenidos y competencias 
técnicas. 
Es un modelo recomendado en la 
actualidad. 
Sirve para decidir si el estudiante aprueba o 
suspende cuantitativamente. 
Muestra la adquisición de competencias 
transversales. 
Permite estandarizar ciertos comportamientos. Permite al estudiante desarrollar su 
capacidad creativa e innovativa. Mide sólo rendimientos académicos 
Gráfico 1.2. Enfoques de evaluación. Fuente: Elaboración propia en base a Stenhouse (1991), Santos Guerra (1996). 
 
A modo se síntesis, es necesario destacar que ambos modelos educativos tienen sus 
elementos de valor y que son necesarios a la hora de generar una buena evaluación, 
por lo tanto, la adecuada aplicación de estas metodologías es lo que proveerá un 
acercamiento a la realidad y servirá para estandarizar resultados y procesos  que 
hagan que los estudiantes sean empleables en un entorno laboral. 
 
 
Desde la perspectiva procedimental, Zabalza (2003), Mateo (2000), Beltrán y 
Rodríguez (1994), Stufflebeam y Shinkfield (1987) y Tenbrink (2006) indican que el 
proceso de evaluación debe estar compuesto por una serie de fases que se 
describirán a continuación: 
 
 Planificación: Es el momento inicial donde se establecen los 
objetivos, criterios y normas de trabajo que se utilizarán como 
elementos de referencia y que permitirán contrastar los datos 
obtenidos de la evaluación. Es importante señalar que los objetivos 
propuestos deben coincidir con el propósito que persigue la 
evaluación. A su vez, en esta etapa se define el objeto de evaluación 
y los procedimientos necesarios para iniciar la gestión evaluativa a 
los estudiantes, profesores, directores o cualquier otro agente que 






 Desarrollo: En este nivel se lleva a cabo la recogida de la información 
a los sujetos de estudio, pero al mismo tiempo se analizan e 
interpretan los resultados. Para la recogida de la información es 
necesario haber delimitado con anterioridad los instrumentos a 
utilizar, buscando su fiabilidad y facilidad de aplicación al marco de 
estudio; entre estas técnicas se pueden citar la observación, la 
entrevista y la encuesta entre otras. 
 
 Contrastación: En esta etapa se lleva acabo el análisis de los 
resultados obtenidos en la fase anterior, y se comparan con los 
criterios prestablecidos al inicio del proceso. Es importante 
considerar que toda evaluación conlleva una comparación entre los 
resultados y los objetivos.  
 
 Metaevaluación: Es la evaluación de la propia evaluación, esto 
quiere decir, que se verifica si ésta ha cumplido los objetivos fijados y 
si la información obtenida ha sido fiable y ha generado circuitos de 
mejora continua. Dicho de otra manera, lo que se busca en este nivel 
es determinar la calidad de la evaluación, la cual puede garantizarse 
mediante su utilidad, viabilidad, pertinencia, ética y su precisión 
(Cabra; 2005). 
  
Para limitar el marco de acción, es necesario diferenciar la evaluación, la medición y 
la calificación. En primer lugar, Cuba e Hidalgo (2001), indican que la “evaluación” 
es un medio de obtener información sobre los procesos y resultados del aprendizaje 
de un conjunto de estudiantes. Por lo tanto, sirve para que los profesores puedan 
tomar decisiones acerca de su docencia y mejorar el aprendizaje de los estudiantes. 
La “medición” según Barrera (1997), consiste en comprobar los resultados del 
aprendizaje a través de un conjunto de técnicas de apoyo a la evaluación que 






una determinada situación. Por último, la “calificación” según Salinas (2002), 
implica categorizar, reportar los resultados obtenidos por los estudiantes en función 
de una nota.   
 
1.2.2. Momentos de evaluación universitaria 
1.2.2.1. Evaluación diagnóstica 
 
La evaluación diagnostica según Vigotski (2000), tiene como finalidad obtener 
información sobre los conceptos y experiencias que el estudiante posee antes de 
ingresar en una nueva etapa de aprendizaje. A su vez Ruano (2002), sostiene que la 
evaluación inicial debe estar centrada en la exploración de conocimientos ya 
adquiridos con anterioridad, sean experiencias personales, razonamientos, 
estrategias, actitudes y hábitos relacionados con un adecuado aprendizaje. 
Determinar qué sabe el estudiante respecto al tema que se va a desarrollar en un 
futuro, ha tenido algún acercamiento con este nuevo contenido curricular, siente 
alguna dificultad con los temas a tratar, todas estas preguntas son importantes a la 
hora de hacer una buena evaluación diagnóstica, ya que mediante ello se podrá 
generar una vía que facilite un aprendizaje efectivo.  
 
1.2.2.2. Evaluación formativa 
 
La evaluación formativa según Jorba y Sanmartí (2000), se enfoca principalmente en 
los procesos, es decir, en todas las actividades de aprendizaje de los estudiantes, lo 
cual indica que es permanente y continúa. Por lo tanto, esta metodología permite 
detectar cuáles son los puntos fuertes y débiles que tiene el proceso de aprendizaje 










1.2.2.3. Evaluación sumativa 
 
La evaluación sumativa generalmente se realiza al final de una o más unidades de 
aprendizaje, según Jorba y Sanmartí (2000), su función es asegurar que las 
características de los estudiantes responden a las exigencias del sistema educativo, 
pero a su vez sirve para conocer en una primera instancia si los estudiantes cuentan 
con los prerrequisitos necesarios para comenzar otro tipo de aprendizajes de mayor 
exigencia. 
 
Como se indica, la función sumativa busca certificar, calificar y acreditar el proceso 
de aprendizaje; a través de esta evaluación el docente puede comprobar si cada 
uno de los estudiantes ha sido capaz de lograr los resultados esperados, sean 
competencias, habilidades o destrezas.  
 
Debido a ello, la evaluación sumativa se debe llevar a cabo periódicamente para 
proporcionar a los estudiantes y al profesor información pertinente y cuantitativa 
que permita generar una vía de control constante. Pero a su vez, sirve para tomar 
cierto tipo de acciones que autorregulen los mecanismos de aprendizaje. 
 
Para resumir estos conceptos se presenta el gráfico 1.3 que compara los dos 
enfoques. Es necesario que el sistema educativo tenga un acercamiento hacia los 
estudiantes para que de esta manera se pueda incentivar una evaluación que se 
centre en descubrir cuáles son los talentos, virtudes y las capacidades que tienen 
tanto profesores como estudiantes y así mejorar el proceso de aprendizaje y 








Gráfico 1.3. Enfoques de evaluación de aprendizajes. Fuente: Elaboración propia en base a Rodríguez Neira et al. (2000). 
  
1.2.3. El concepto de competencia 
Ingresando de manera directa al marco de las competencias, inicialmente es 
importante delimitar el concepto, el cual es diverso y depende del medio en el que 
se trabaja, por tal razón, para la presente tesis doctoral se han considerado autores 
que pueden ir en línea con la investigación relacionada con las competencias en los 
proyectos finales de carrera.   
 
 
 Le Boterf (2001), indica que la competencia es un saber actuar responsable y 
validado que combina diferentes recursos endógenos y exógenos. La 
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 González y Wagenaar (2003), destacan que la competencia es una 
combinación dinámica de atributos relacionados con el conocimiento, su 
aplicación, las actitudes y responsabilidades.  
 
 Perrenoud (2004), muestra la competencia como una aptitud para enfrentar 
eficazmente situaciones mediante la utilización de múltiples recursos 
cognitivos: saberes, capacidades, informaciones, esquemas de percepción, 
de evaluación y de razonamiento.  
 
 Tejada (2011), define la competencia como un saber en contexto, es decir, 
se basa en la construcción de un conocimiento que se tangibiliza en una 
acción o desempeño en un determinado ámbito.  
 
 Goñi (2005), define la competencia como la capacidad para enfrentarse con 
garantías de éxito a una tarea en un contexto determinado. Hace referencia 
a una capacidad que se posee y se manifiesta cuando hace falta. 
 
 Tobón (2006), indica que la competencia va más allá de un saber, y se ubica 
en un plano relacionado con el compromiso, disposición a hacer las cosas 
con calidad, raciocinio y manejo de una fundamentación conceptual. 
 
A continuación se presenta el gráfico 1.4 que muestra los elementos que componen 
la competencia. Se considera la competencia como la articulación de tres saberes, el 
primero que es el “saber”, dónde se explica de manera clara los conocimientos 
teóricos, el “saber hacer”, que se enfoca con las habilidades y destrezas para llevar 
a cabo alguna actividad, y por último el “saber ser”, que muestra las actitudes y 










Gráfico 1.4. Composición de la competencia. Fuente: Villa y Poblete (2008). 
 
En este sentido y para tomar un concepto uniforme en la presente tesis doctoral, 
nos apoyaremos en Villa y Poblete (2008), Levi-Leboyer (2002) y De Miguel (2006), 
para construir el concepto de competencia. Por lo tanto, la competencia es un saber 
hacer en la práctica que se origina en la formación y se desarrolla a lo largo de la 
vida, además se compone por tres pilares fundamentales: los conocimientos y las 
capacidades intelectuales, las habilidades y destrezas transversales y finalmente las 
actitudes y valores. 
 
1.2.4. Competencias universitarias 
La implementación de un sistema de aprendizaje basado en competencias ha 
generado un cambio en los centros universitarios. En este sentido, Fernández 
(2006) indica que es necesario aplicar metodologías activas relacionadas con las 
competencias, las cuales deben ofrecer al estudiante un conjunto de medios que 
promuevan un aprendizaje sistemático en su formación. Entre las metodologías se 
destacan: las clases magistrales, enseñanza en grupo, el trabajo en laboratorio y el 
aprendizaje autónomo; todos ellos requieren procesos evaluativos diferentes que 



















interpersonales, los objetivos previstos y las condiciones sociales de los estudiantes. 
A su vez, Zabalza (2003) afirma que la calidad y la cantidad de trabajo intelectual 
generado por los estudiantes es un factor importante, y el método de enseñanza es 
solamente una vía para alcanzar la eficacia del aprendizaje, por lo tanto, el 
aprendizaje basado en competencias debe potenciarse mediante el desarrollo de 
actividades coherentes relacionadas con los objetivos competenciales.  
González et al. (2010), resalta la importancia que tienen las competencias y explica 
que para una adecuada estructura curricular se debería en primera instancia 
estudiar e identificar las competencias claves que deben tener los titulados y que 
son necesarias en el entorno.  
Desarrollar competencias implica generar habilidades para solucionar problemas 
existentes en el medio. Rouse (2011), indica que las competencias no sólo deben 
estar presentes en las instituciones superiores, sino deben formar parte de la 
política organizacional y de las estrategias empresariales, ya que de esta manera las 
competencias atravesarán la parte académica y profesional generando resultados 
de calidad. García (2009), indica que para cerrar el círculo del desarrollo de 
competencias es necesario en primer lugar que todos los países miembros de la 
Unión Europea adopten el nuevo sistema de titulaciones de manera rigurosa, pero 
antes de ello es necesario capacitar en competencias a los docentes y otros agentes 
que participan activamente en el proceso para establecer criterios homogéneos de 
trabajo. 
Sabino (1996) y Vargas (1998), destacan la importancia de la sociedad actual que es 
la que demanda los cambios educativos y modifica las estructuras laborales, 
anteriormente bastaba con tener conocimientos técnicos para realizar una tarea, 
actualmente esto ha pasado a un segundo plano, lo que prima son las habilidades 
distintivas que tiene cada persona y que las va desarrollando progresivamente.  
Bunk (1994), destaca los métodos de formación profesional y los divide en métodos 
activos y pasivos. Los métodos activos se caracterizan en la motivación del trabajo y 






sus opiniones y sugerencias para mejorar el aprendizaje. El método pasivo se 
caracteriza por trabajar bajo una estructura tradicional de transmisión de 
conocimientos, en este caso el estudiante no participa del aprendizaje. 
A continuación se presenta la tabla 1.1 que muestra de manera resumida las 
características que tienen las competencias universitarias, pero también se muestra 
lo que erróneamente se percibe de ellas.  
 
Competencias 
Lo que son: Lo que no son: 
- Promueve una forma de actuar basada en la 
integración de lo transversal y lo específico. 
- Genera nuevos aprendizajes de mayor 
profundidad, propios de su área de 
conocimiento. 
- Son acordadas por la comunidad 
universitaria. 
- Están vinculadas al mundo académico y 
profesional. 
- Son aprendidas y evaluadas durante el 
periodo universitario. Garantía de calidad 
educativa. 
- Preparan graduados que estén listos para 
afrontar situaciones de incertidumbre. 
- Traspasan el conocimiento disciplinar. 
- Habilidades profesionales concretas o 
instrumentales, que se adquieren sólo con la 
práctica. 
- Habilidades independientes y 
descontextualizadas. 
- Afirmaciones cerradas o conclusivas sobre lo 
que el estudiante será capaz de hacer en su 
vida profesional. 
- Un saber que no pueda ser medido. 
Tabla 1.1. Competencias Universitarias. Fuente: Elaboración propia en base a Barnett (2001) y Bowden et al. (2000). 
 
Zingheim et al. (1996), destacan que las competencias deben ser transferibles y 
motivadas por las experiencias para originar buenas prácticas. Ohler (2009), va más 
allá e indica que el enfoque por competencias debe responder a criterios de 
evaluación  que permitan generar líneas de aprendizajes autónomas y responsables. 
Campero (2008), muestra a las competencias en el marco universitario como un 
constructo complejo basado en interpretaciones interdisciplinarias, que se 
relacionan de manera directa con la formación profesional y buscan desarrollar 
elementos educativos como la calidad, equidad, competitividad, eficiencia y 
eficacia. Por lo tanto, Noguera (2004) señala que es necesario desarrollar 
competencias transversales y técnicas para completar el circuito de aprendizaje y 






calidad. Para afianzar un mejor aprendizaje, según Rodríguez (2006), debe existir 
una relación directa entre lo que se quiere enseñar y las técnicas de motivación del 
aprendizaje. Esto quiere decir que se debe aplicar pruebas, actividades, ejercicios y 
casos que sean útiles y presenten un reto al resolverlos. La evaluación de dichas 
técnicas según Cano (2008) deben estar seleccionadas en función del tipo de 
competencias que se está motivando, ya sean competencias específicas o 
transversales, de esta manera se podrá alcanzar una mayor objetividad al momento 
de realizar una valoración cuantitativa. 
De cara a un escenario práctico, la formación por competencias es considerada un 
avance y una mejora en el ámbito académico, Ludeña et al. (2004), resumen su 
pensamiento indicando que el nuevo enfoque educativo busca conectar el ámbito 
laboral y académico para desarrollar capacidades de reflexión sobre diferentes 
situaciones y transformarlas en mejores condiciones para el entorno.  
En esta línea, Aristimuño (2008), indica que las universidades deberían adaptarse a 
las demandas que tiene el sector empresarial, para que de esta manera se pueda 
potenciar las competencias y desarrollar profesionales competitivos no sólo a nivel 
local, sino buscando la internacionalización. Todo el cambio generado por el EEES, 
que actualmente se está homogeneizando, según Mateo y Martín (2005), es una 
oportunidad para desplegar una serie de herramientas de evaluación que integren a 
todos los agentes que intervienen en el proceso de aprendizaje.  
En un acercamiento más experimental a las competencias, Ribas y Velasco (2009), 
desarrollan actividades que motivan la adquisición de competencias transversales, 
como la expresión oral, la capacidad crítica y autocrítica y la motivación por el 
trabajo bien hecho. Por lo tanto, para alcanzar los objetivos planteados se debe 
especificar una metodología de trabajo innovadora donde el estudiante pueda 
realizar un aprendizaje tanto dentro como fuera del aula.  
De cara al PFC, Porto (2008) se refiere a la competencia creativa, que es una de las 
competencias que se motivan en la asignatura del PFC en la titulación de grado en 






importante para desarrollar respuestas alternativas y resolver problemas en 
diversas situaciones y contextos. Es imprescindible para la formación de la sociedad, 
la cual está en constante cambio y debe fomentar el desarrollo global de los 
ciudadanos. De manera práctica, la creatividad permite alternar el pensamiento 
convergente y divergente, posibilitando un nuevo aprendizaje en los estudiantes.  
Ponti (2001) y López et al. (2009) indican que la creatividad juega un papel 
relevante en el marco laboral, ya que las empresas buscan personas que puedan 
generar ideas y proponer soluciones innovadoras a problemas cotidianos y 
empresariales, Oswick et al. (1994) indican en su investigación que en el marco 
laboral, más específicamente en la contabilidad, las habilidades más importantes 
son la capacidad de análisis y el razonamiento deductivo, sin embargo, los 
encuestados destacan otras habilidades interpersonales como la empatía, la 
sensibilidad, la innovación y la creatividad. 
Cabe destacar que en el proyecto final de carrera, lo que se pretende es desarrollar 
de manera creativa e innovadora un producto o servicio, que tenga un elemento 
diferenciador que genere una ventaja competitiva en el mercado. Dada la 
importancia de esta competencia, se ha ido desarrollando en otras asignaturas de la 
titulación de forma transversal para fomentar el razonamiento y hacer práctico este 
criterio de trabajo.  
1.2.5. Modelo tradicional y modelo por competencias 
En este apartado se presenta una comparación entre el modelo tradicional y el 








Gráfico 1.5. Modelo tradicional y por competencias. Fuente: Elaboración propia en base a Rué (2008). 
 
El gráfico 1.5 muestra a manera de resumen dos modelos de aprendizaje. El primero 
enfocado en el modelo tradicional de educación y el segundo enfocado en 
competencias. El modelo tradicional, se caracteriza por la transmisión de 
conocimientos de manera directa y teórica. El modelo por competencias tiene en su 
esencia la practicidad y se orienta en la innovación, además de ello, promueve la 
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El aspecto donde existe una mayor diferencia entre ambos modelos se encuentra 
en el enfoque sistémico, esto quiere decir que en el modelo tradicional se 
direcciona hacia el profesor y la enseñanza, mientras que en el modelo por 
competencias se enfoca de manera práctica en la formación profesional, en las 
salidas profesionales y en las competencias laborales con el fin de responder a la 
necesidad de integración entre el entorno universitario y el profesional. 
 
1.2.6. El concepto de evaluación de competencias 
 
La evaluación de competencias es un componente que intenta medir el proceso 
educativo, por lo tanto se ha convertido en objeto de discusión, reflexión y debate 
en entornos académicos.  
 
 Delgado y Oliver (2006), presentan la evaluación como un proceso 
sistemático para obtener información objetiva y útil. Dicha información sirve 
para generar juicios de valor sobre el diseño, la ejecución y la presentación 
de los resultados del aprendizaje. 
 
 Consejería de Educación y Ciencia (2008), presenta la evaluación como un 
conjunto de operaciones que el profesor planifica y pone en práctica para 
incrementar el conocimiento racional sobre los procesos que se desarrollan 
en el aula, detectando las dificultades que surgen y estimando la validez y 
eficacia de su labor respecto a los objetivos que pretende alcanzar. 
 
Para la presente tesis doctoral, la evaluación es una forma de establecer 
compromisos con la sociedad, sirve para repensar los objetivos, modos de actuar e 
implementar cambios que hagan que una actividad se mejore progresivamente. 
Como indica Palou De Mate (1998), sirve como un instrumento de medición con 






A su vez, la evaluación tiene otros componentes que permiten hacer efectiva su 
aplicación, en este sentido, Delgado y Oliver (2006) presentan la evaluación 
continua como una manera de proporcionar información al estudiante sobre su 
ritmo de aprendizaje, evolución y errores presentados. Biggs (2005) hace referencia 
a que la evaluación continua no necesariamente se tiene que llevar a cabo en un 
lugar en concreto; haciendo una semejanza con el proyecto final de carrera, los 
estudiantes realizan sus avances en clase, en otros lugares y por medios 
informáticos, por lo tanto, la evaluación puede expandirse a otros ámbitos de 
trabajo.  
Irigoin (1996) y Castillo (2002), indican que los modelos de evaluación deben 
combinar los conocimientos, la comprensión, las destrezas y las técnicas para 
generar una evaluación holística que se oriente en la resolución de problemas 
interdisciplinarios de la práctica profesional. En este sentido, Struyven et al. (2003) 
y Lazo et al. (2009), destacan que la importancia de la evaluación puede centrarse 
en tres preguntas básicas; la primera, ¿cómo se evalúa?, la segunda, ¿a quién se 
evalúa? y por último el ¿por qué se evalúa? La evaluación debe ser participativa y 
debe considerar a todos los involucrados en su diseño y ejecución. Contreras (2008) 
menciona que la evaluación debe ser comprensiva, esto quiere decir que cada 
proceso evaluativo debe contar con un marco de confianza para realizar las 
modificaciones que sean pertinentes y rencaminar el objetivo.   
Villardón (2006), va más allá y destaca la importancia de dos enfoques 
complementarios en la evaluación de los aprendizajes; la función formativa, como 
una evaluación para el desarrollo de las competencias y para favorecer el logro de 
dichos aprendizajes, y la formación sumativa, como una certificación de 
aprendizajes exigidos. 
Por otro lado, Segers y Dochy (2001) y Sambell et al. (1997) añaden que la 
evaluación tradicional antiguamente se aplicaba de manera autoritaria usando un 






tradicional el estudiante no estaba preparado para un aprendizaje crítico ya que 
simplemente se limitaba a seguir las actividades planificadas por el profesor. 
En este sentido y de cara a la investigación que se está desarrollando en la tesis 
doctoral, Pinelo (2005), destaca diferentes tipos de evaluación dependiendo su 
funcionalidad: 
 Evaluación inicial proporciona información acerca de los conocimientos 
previos de los estudiantes y se lleva a cabo generalmente al inicio de 
cada ciclo o asignatura. Los instrumentos que se utilizan generalmente 
para este tipo de evaluación inicial son los test, cuestionarios, preguntas 
abiertas y casos de estudio. Para el caso del PFC, se ha desarrollado 2 
vías de investigación, por un lado la autoevaluación de los estudiantes y 
la coevaluación de sus tutores. 
 Evaluación final: es la evaluación de cierre, la cual comprueba la eficacia 
del programa educativo y permite tomar decisiones sobre su continuidad 
o en su caso buscar una mejora. Desde el punto de vista de los 
estudiantes, otorga una certificación del nivel alcanzado en un 
determinado proceso. Para la investigación se decidió utilizar las mismas 
herramientas de la evaluación diagnostica. 
Brookhart (2001), menciona que la evaluación final tiene una debilidad, sólo mide el 
final del proceso formativo, por lo tanto genera un ámbito de subjetividad cuando 
se utiliza como la única forma de evaluación. Debido a ello, se debe vincular alguna 
otra estrategia que permita tener mayores elementos de comparación a la hora de 
evaluar. A su vez, Pérez y Millán (2006), muestran un experimento en tres 
asignaturas cada una de ellas contaba con una metodología de evaluación 
diferente. Los resultados indicaron claramente que no existía un sólo método de 
evaluación, por lo tanto, se deben diseñar modelos evaluativos acorde al ámbito de 






Barrios (2007), indica que la razón básica para evaluar es hacer visibles los 
aprendizajes y ofrecer una retroalimentación efectiva, en ocasiones se recomienda 
que se apliquen simultáneamente diversos métodos, para así proveer información 
pertinente y tomar decisiones de manera objetiva. 
Al mismo tiempo, Alarcón (2007), propone un enfoque en el diseño, metodología y 
evaluación de las prácticas de aprendizaje dentro del proceso formativo, su 
herramienta para desarrollar una evaluación objetiva es mediante cuestionarios de 
evaluación, autoevaluación, heteroevaluación y coevaluación.  
En este sentido, Harm (2003), indica que para que exista una buena evaluación de 
competencias, se debería establecer un vínculo entre el currículo y la metodología 
de evaluación. Propone un sistema denominado EDAS (Sistema de Evaluación y 
Desarrollo Educacional), el cual permite adquirir competencias mediante el 
aprendizaje autónomo, el desarrollo de actividades continuas, la aplicación de 
instrumentos de evaluación estandarizados, la facilidad de evaluar en términos 
cuantitativos y sobre todo la conversión del profesor en un facilitador. Los 
resultados que se obtuvieron mediante la aplicación del sistema EDAS, muestran la 
alta interconectividad de la evaluación y el currículo, desde el punto de vista 
personal, tanto estudiantes como profesores se sienten motivados a trabajar con 
sistemas novedosos que les permitan transparentar la evaluación. 
A su vez, García et al. (2009), presentan una ficha de evaluación de competencias 
para el profesor (evalúan 18 competencias). Las respuestas fueron positivas y ayudó 
a que los estudiantes tomen conciencia de la utilidad de la autoevaluación y 
coevaluación.  
En otro experimento, Reta et al. (2006), se enfocan en la carrera de medicina, 
parten de seis competencias generales del médico y desarrollan una encuesta para 
verificar si dichas competencias se ejercen en los distintos servicios de formación 
médica de posgrado. Entre las competencias que debía cumplir el médico 
profesional se encontraban: habilidades clínicas, conocimiento médico, habilidades 






legales de la profesión, sistema de salud y contexto social. Definidas las 
competencias y sus componentes, se procedió a trabajar sobre las estrategias de 
evaluación que serían capaces de controlar la existencia de dichas competencias. 
Uno de los resultados más interesantes de este trabajo ha sido el descubrir que a 
partir de la definición de las competencias y sus componentes, los docentes han 
reflexionado acerca de la necesidad de utilizar estrategias de evaluación poco 
conocidas como la evaluación continua con retroalimentación y la observación del 
desempeño con los pacientes.  
Shorter et al. (2011), llevaron a cabo un experimento donde pretendían comparar 
dos métodos de evaluación; la evaluación acumulativa y el proyecto basado en el 
aprendizaje. Los resultados obtenidos indicaron que la evaluación acumulativa no 
generó gran impacto y fue eliminada del modelo, pero en cambio el proyecto 
basado en el aprendizaje, incrementó las habilidades en los estudiantes de manera 
clara y progresiva. 
A su vez, Velasco y Villavieja (2009), desarrollan un experimento en asignaturas 
basadas en proyectos mediante la implementación de un sistema de evaluación 
continua e individualizada que permite al estudiante tener una percepción del 
rendimiento del trabajo individual y además desarrollar la retroalimentación como 
estímulo para cada grupo de trabajo. Esta evaluación sigue una serie de actividades 
para poder cuantificarla como: entrevistas, trabajo en equipo, demostración del 
proyecto y presentación del proyecto. 
Debido a los componentes antes descritos, Díaz Barriga (2006) y Verginica et al. 
(2009) indican que la evaluación de competencias es un desafío pedagógico para los 
educadores, su abordaje depende del compromiso de las instituciones formadoras 
de profesionales, pero su éxito y proyección está en manos de los docentes y 
estudiantes universitarios que de forma consecuente se involucran en su desarrollo. 
Las competencias no dependen sólo de las capacidades, los conocimientos y 
habilidades, sino que se conjugan con los afectos, la motivación, el interés y la 






Tejada (2011), menciona que la selección de los instrumentos debe estar acorde al 
ámbito de estudio y el nivel educativo, además de ello, Cano (2008) considera que 
la evaluación de competencias desde un sentido formativo tiene un carácter 
permanente que se inicia en los primeros ciclos educativos y se alarga hasta la 
formación profesional. Por otro lado, Hall y Burke (2004) abordan la evaluación por 
competencias como una oportunidad para construir el aprendizaje intercultural, 
esto quiere decir que la educación superior debe crear ambientes de aprendizaje de 
acuerdo al contexto en el que se vive y que incluya a personas que tienen diferente 
idioma, cultura, hábitos y costumbres.  
Debido a ello, Jiménez et al. (2009) y Arranz et al. (2008), muestran un método a 
través de rúbricas que vincula lo cuantitativo y lo formativo, presenta indicadores 
como la expresión oral, expresión escrita, trabajo en equipo, resolución de 
problemas, análisis y síntesis. Los resultados a partir de las rúbricas generaron 
calificaciones menos sesgadas y favorecieron el aprendizaje.  
De cara al proyecto final de carrera, Castel de Haro (2009) y Contreras (2008), 
muestran problemas en la labor del docente; como la excesiva responsabilidad y la 
carga de trabajo. A raíz de esto se desarrolló una propuesta que consistía en la 
implementación de un programa online que permita a los estudiantes estar en 
constante comunicación con el docente y viceversa. Los resultados muestran que el 
nivel de abandono en prácticas y la desmotivación había disminuido, además los 
estudiantes tenían la seguridad de que podían contactarse con sus profesores y 
tener una retroalimentación en plazos de tiempo cortos. 
Font (2003), indica que una metodología de aprendizaje debe hacer que el 
estudiante se comprometa en desarrollar una actitud de responsabilidad para 
aplicar determinados instrumentos de evaluación, entre ellos: la heteroevaluación, 
coevaluación y autoevaluación. 
La evaluación en general no estaría completa si no existiese un proceso de medición 






ambas partes estén inmersas en el proceso y puedan dar sus opiniones respecto a la 
evaluación. 
Llevar a cabo una evaluación implica tener claros los instrumentos de medición y 
calificación. El éxito del modelo de evaluación dependerá de la habilidad de las 
personas involucradas y la información recabada para valorar al personal y lograr el 
objetivo planteado. Por tal razón, la evaluación en general, no debe basarse en 
calificar al estudiante, sino debe ser un enfoque reflexivo del docente donde exista 
un control de calidad sobre lo que se hace. En resumen debe ser un proceso 
permanente, planificado y estructurado que proporcione información útil, confiable 
y eficaz sobre diferentes aspectos del proceso de aprendizaje. 
1.2.7. Enfoques de evaluación por competencias 
 
La evaluación de competencias debe considerarse como un elemento de 
aprendizaje, y no solamente como un trámite burocrático, ya que sirve como un 
escenario donde convergen una serie de valores, decisiones y estrategias (Santos 
Guerra; 1993). 
 
A su vez, la evaluación de competencias evalúa el desempeño de las personas con 
respecto a un criterio prestablecido, que mide una combinación de conocimientos, 
destrezas adquiridas, habilidades y valores que se alcanzaron en un programa 
formativo. Dichas competencias son adquiridas por los estudiantes a lo largo del 
tiempo y son evaluadas en distintos momentos.  
 
McDonald et al. (2000) y Villardón (2006), indican que las competencias son el 
resultado de procesos evaluativos que miden todos los saberes que comprende una 
competencia (conocimientos, habilidades y actitudes). A continuación se presentan 
algunos enfoques de evaluación de competencias que se centran en diferentes 







1.2.7.1. Centrado en el desempeño 
 
Gráfico 1.6. Enfoque centrado en el desempeño. Fuente: Miller (1990). 
 
El modelo de Miller (1990), indica que la evaluación debe ser capaz de recoger 
todas las evidencias necesarias para emitir un juicio de valor sobre el desempeño 
profesional. Se organiza mediante una pirámide compuesta por cuatro niveles de 
complejidad, el nivel 1 destaca todo lo referente al conocimiento que un estudiante 
debe tener para desarrollar con éxito una actividad. El nivel 2 corresponde al saber 
cómo, esto quiere decir, interpretar y aplicar el conocimiento adquirido y 
combinarlo con otras fuentes de información para realizar un proyecto o tarea, es 
en este nivel donde se evalúan las competencias, entendiéndolas como la cualidad 
de ser funcional. El nivel 3, se caracteriza por manifestar a través de una actuación 
que se tienen los conocimientos y que además sirven para resolver ciertas 
situaciones, esto generalmente pasa cuando los estudiantes ingresan a sus fuentes 
de trabajo o realizan prácticas en empresa. El nivel 4, se enfoca en hacer pruebas 
incógnitas en un escenario determinado y ver la manera de cómo encara ciertos 



















1.2.7.2. Centrado en los resultados 
 
Para detallar este enfoque, es necesario tomar en cuenta a Voorhees (2001), quien 
detalla cuatro componentes en ente modelo. 
 
                
Gráfico 1.7. Enfoque centrado en los resultados. Fuente: Voorhees; (2001). 
 
El primer componente son los rasgos personales y las capacidades que posee una 
persona, esto quiere decir que son los fundamentos del aprendizaje sobre los cuales 
se construyen las experiencias posteriores. En este marco las diferencias pueden ser 
consideradas como un elemento comparativo en el proceso de aprendizaje. El 
segundo componente, son las destrezas, habilidades y los conocimientos que se 
desarrollan a través de las experiencias de aprendizaje que se inician en la escuela y 
se extienden hasta la universidad. El tercer componente son las competencias, 
resultado de experiencias de aprendizaje integradoras en las cuales las habilidades y 
los conocimientos interactúan para responder a una tarea determinada, por último 
el cuarto componente, es la demostración o desempeño, que es el resultado de la 
aplicación de las competencias.  
 
Como se aprecia en este modelo, la función de las competencias es asegurar que los 
estudiantes adquieren una serie de capacidades, habilidades y conocimientos 





Destrezas, habilidades y 
conocimientos 







deberá existir una descripción de las competencias estipuladas y explicar los 
criterios de evaluación para establecer los estándares necesarios y medir el nivel 
adquirido de los estudiantes. 
 
1.2.8. Autoevaluación de competencias 
Ingresando en la metodología de trabajo que será aplicada en el proyecto final de 
carrera, se considera que la autoevaluación es importante en el ámbito laboral, 
formativo y social. En este sentido García y Amante (2006), implementan la 
metodología de autoevaluación como actividad docente en espacios virtuales de 
aprendizaje. Los resultados muestran que genera un impacto positivo ya que 
promueve el aprendizaje mediante la realización de actividades que el docente 
estructura. Por lo tanto, el desafío de la autoevaluación se centra en que el docente 
trabaje de manera colaborativa con el estudiante. 
 
Calatayud (2002), destaca las ventajas de un sistema de autoevaluación mediante la 
aplicación de cuestionarios con respuestas objetivas que permitan evaluar 
aprendizajes. A su vez la autoevaluación necesita ciertos criterios de validez como la 
coherencia, la utilización de diversas herramientas evaluativas y la comunicación 
entre docentes y estudiantes.  
 
Sintetizando, la autoevaluación según McCourt, Ballantine y Whittington (2003), es 
una estrategia por excelencia para educar en la responsabilidad, aprendiendo a 
valorar, criticar y reflexionar sobre el proceso de aprendizaje realizado por el 
estudiante. A su vez, Mosqueira (2010), hace que los estudiantes adquieran 
experiencia en el proceso evaluativo y se sientan partícipes del marco educativo.  
 
Castillo y Cabrerizo (2003) destacan que la autoevaluación debe iniciarse con un 
proceso de aprendizaje y reflexión personal donde los estudiantes muestren sus 
logros y sus características que serán fuente para estimular su propia superación 






necesariamente que los estudiantes se asignen calificaciones; su función es de 
carácter formativo y consiste en que los estudiantes ingresen en un espacio de 
reflexión del proceso educativo. En algunas ocasiones y dependiendo del grado en 
que se aplique esta metodología, se puede sugerir que los estudiantes se pongan 
una calificación orientativa, que será fuente de información para el profesor a la 
hora de evaluar la tarea. En líneas generales, la autoevaluación puede abordarse 
desde los siguientes puntos: 
 En relación con los estudiantes: Se otorga protagonismo al estudiante al ser 
partícipe de su evaluación de manera libre y autónoma. Esto repercute 
favorablemente en su motivación hacia las actividades evaluativas y en todo 
el proceso de aprendizaje. Por lo tanto, el estudiante aceptará los errores 
cometidos con mayor confianza sin el sentimiento de frustración que ocurre 
actualmente con el sistema tradicional de evaluación; entendiendo dichos 
errores como fuente de partida para mejorar sus conocimientos. 
 
 Relación con los docentes: La autoevaluación ayuda a los profesores a 
valorar y a conocer cuál es progreso de los estudiantes, pero también hace 
que reflexionen sobre su propia actividad docente con el objetivo de 
mejorarla continuamente, es decir, determina los puntos fuertes y débiles 
para que en ciertos casos se potencien y en los que sea necesario se tomen 
las acciones correctivas para mejorar la labor formativa. 
Para llevar a cabo un adecuado uso de la estrategia de autoevaluación, es necesario 
que exista un clima de confianza y una interacción directa entre el profesor y el 
estudiante. Para lo cual, es necesario que el estudiante tenga las pautas necesarias 
para hacer un buen ejercicio de autoevaluación desarrollando una actitud crítica 









1.3. Evaluación en los Proyectos Finales de Carrera (PFC) 
 
Ingresando en el estado de la cuestión y habiendo desarrollado previamente un 
estudio a nivel más general, avanzamos para presentar lo que es la evaluación de 
los proyectos finales de carrera según diferentes autores.  
 
Todd et al. (2006), Pepper et al. (2000) y Vitner y Rozenes (2009), mencionan al PFC, 
como la culminación de un programa de estudios y un componente clave al final de 
la carrera, ya que permite demostrar los conocimientos y competencias adquiridas 
a lo largo de la universidad y resumirlos de manera organizada mediante la 
elaboración de un proyecto.  
Inicialmente se puede tomar en consideración la opinión de Vilardell (2010), quién 
menciona que existe unanimidad entre los académicos sobre la falta de 
investigaciones en temas relacionados con los proyectos finales de carrera en las 
titulaciones de grado. 
Entre otras razones, cabe matizar que los títulos de grado se han implementado 
recientemente y existen pocas promociones de graduados actualmente en España 
debido a la juventud de estas titulaciones.  
La revisión bibliográfica que se llevó a cabo durante todo el proceso de construcción 
del estado de la cuestión, muestra actualmente líneas de investigación relacionadas 
con los Proyectos Finales de Master. Greenbank et al. (2008), Todd et al. (2006), 
Rowley y Slack (2004) y Calvert y Casey (2004), muestran ciertas contribuciones en 
el ámbito de la mejora del aprendizaje mediante un trabajo dirigido. Respecto a 
temas de evaluación en los PFC, se pueden indicar que autores como Gammie y 
Matson (2007), Heinze y Heinze (2009), Pathirage et al. (2007), Clewes y Len (2000), 
Webster et al. (2000), Pepper et al. (2001), muestran la importancia que tiene la 
supervisión en este tipo de trabajos, ya que un adecuado seguimiento puede 
generar un proceso de mejora en la calidad de la formación universitaria. En el 






técnicos, básicamente se enfocan en aspectos metodológicos y en aprendizajes 
basados en proyectos, (Valderrama et al. 2009, López et al. 2009, Polo Márquez et 
al. 2007 y Valderrama 2009).  
Cuando se desarrolla el PFC, es importante destacar que el proceso de aprendizaje 
no es individual, ya que los proyectos se llevan a cabo en grupos de trabajo lo cual 
hace que la aplicación y enfoque de estrategias de enseñanza se basen en un 
modelo que se puede alinear con el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP). En el 
caso de los proyectos finales de carrera en IQS School of Management de la 
Universitat Ramon Llull, se organizan grupos de dos o tres estudiantes quienes 
seleccionan una idea de negocio para desarrollar un proyecto que pueda ser viable 
en el mercado. 
De cara a la metodología de enseñanza, Maudsley (1999) y Das et al. (2002) indican 
que los tutores y profesores son los que estimulan la discusión entre los miembros 
del grupo y generan reflexiones fomentando el trabajo colaborativo. Cabe destacar 
que en el caso del IQS School of Management, los tutores son profesionales de 
empresa que brindan su consejo y maneras de enfocar las ideas de negocio para 
hacerlas viables y acordes al mercado. Lo que se adquiere con ellos, es 
complementar la formación académica con la parte empresarial que pueden 
transmitirles al guiarles y ser sus mentores durante la realización del PFC. 
Para realizar una evaluación oportuna, Ramírez (2003) indica que en primera 
instancia se tiene que contemplar el PFC como un instrumento útil para evaluar el 
aprendizaje de los estudiantes, para representar los objetivos, para seleccionar las 
estrategias adecuadas para la solución de un problema y por último sirve para 
establecer una guía de criterios prestablecidos.  
Respecto al marco evaluativo de los PFC, es necesario amplificar la responsabilidad 
a otros agentes que también intervienen en el proceso de elaboración del proyecto. 
Es así que de cara a la aplicación práctica del proyecto final de carrera en IQS School 
of Management, los estudiantes y tutores realizan una coevaluación de 






incluir a otro agente que interviene de manera directa en el aprendizaje y es 
partícipe de la formación de los estudiantes. 
En este marco, Jaén et al. (2009), desarrolló un estudio en entornos ingenieriles, 
propuso un PFC, donde los estudiantes seleccionan un tema de trabajo y son 
guiados por el profesor, los resultados que obtuvo con esta práctica muestran que 
los estudiantes adquirieron mayor iniciativa y motivación para completar el trabajo, 
además, mejoraron la capacidad de síntesis y su capacidad para trabajar en equipo.  
Por su parte Snavely y Wright (2003), consideran la evaluación de competencias 
dentro del PFC como un tema novedoso y desafiante para la educación, ya que al 
ser cooperativo aporta elementos que hacen que los estudiantes desarrollen 
capacidades y afronten momentos de incertidumbre, además, resaltan la 
importancia que adquiere el estudiante como agente de su propio aprendizaje. Así 
mismo, Greenbank y Hepworth (2008), reconocen como una de las características 
más importantes el trabajo en equipo que realiza el estudiante y la colaboración por 
parte de su tutor. 
Desde una perspectiva práctica, el PFC cuenta con características diferenciales 
ofrecidas por el IQS que se enmarcan en un alto nivel del profesorado, gran 
cantidad de trabajo para los estudiantes, tutorías personalizadas, contenidos 
personalizados, etc. En este sentido, los PFC exigen actividades, como la 
planificación, gestión, monitorización, control, revisión y evaluación. 
A través de la evaluación del PFC se busca que el estudiante adquiera una visión 
empresarial, es decir, que tenga un acercamiento al mundo laboral mediante una 
evaluación continua de su trabajo. Para tal efecto los instrumentos de evaluación en 
PFC deben calibrarse en base a competencias, las cuales deben estar definidas 
puntualmente para no generar confusión en la evaluación y obtener malos 
resultados evaluativos. Como se indicó anteriormente, los PFC se enfocaban en su 
mayoría al ámbito ingenieril, pero los cambios en la estructura educativa actual 






Lazo et al. (2009), indican que los proyectos tienen dos objetivos principales: 
académico de investigación, utilizando los métodos tradicionales de análisis 
científico (analítico, sintético, inductivo, deductivo, dialéctico o histórico), y basado 
en el método científico, planteando hipótesis para llegar a conclusiones. Para la 
evaluación, se seleccionó metodologías nuevas como los casos prácticos, la 
resolución de problemas, actividades, talleres, role play, lecturas recomendadas y 
pruebas escritas. Lo resultados obtenidos muestran que la diversidad de métodos 
de evaluación sirve para motivar las competencias estipuladas y desarrollar 
adecuadamente el PFC. 
En su investigación, Alonso et al. (2007) indican que se debe implicar a los 
estudiantes en proyectos innovadores con un componente social, por lo tanto, la 
selección del tema de trabajo debe basarse en un estudio previo de las necesidades 
del mercado, para que en base a ello se proponga una idea de negocio que pueda 
generar utilidades y al mismo tiempo sirva como fuente de desarrollo social. Es en 
este punto donde ingresa de manera directa la labor del tutor, Rosas et al. (2006), 
mencionan que los responsables deben tener capacidades basadas en la 
experiencia investigadora, habilidades interpersonales, responsabilidad, apertura a 
temas de discusión, experiencia para supervisar trabajos y estabilidad emocional. 
Valarino (1994), destaca un problema que generalmente se da en la elaboración de 
los PFC; los estudiantes terminan de cursar todas sus asignaturas y no realizan su 
proyecto debido a que no cuentan con un tutor que los motive y les dé confianza en 
su trabajo, por lo tanto sugiere que se elija al tutor de manera cuidadosa, valorando 
sus cualidades principales como la accesibilidad, responsabilidad, experiencia y 
conocimiento de los procesos administrativos.  
DeLacey y Leonard (2002) muestran al aprendizaje basado en proyectos como una 
innovación en la educación, pero que actualmente no se motiva a gran escala en el 
ámbito académico como herramienta mediadora para transmitir el aprendizaje. 
Para cerrar la etapa de la investigación teórica se ha visto necesario sintetizar las 






áreas de trabajo que forman parte del conocimiento y son el fundamento teórico 
para demostrar la interconexión con el objetivo de la presente tesis doctoral. 
Para comprender la estructura del gráfico, el anillo externo de color azul, es donde 
se encuentran las bases que rigen la educación actual, como el Espacio Europeo de 
Educación Superior y del Proyecto Tunning. 
El anillo de color rosa, representa las áreas de conocimientos que se han 
desarrollado últimamente y que contienen líneas de investigación fortalecidas, por 
lo tanto, para la presente investigación se consideran áreas de trabajo enfocadas en 
la: evaluación de competencias, aprendizajes en la educación superior, tipo de 
evaluación y calidad educativa y autoevaluación y coevaluación. La interconexión de 
todas estas áreas de conocimientos servirá para generar una aportación en el marco 
de la mejora de las competencias en los proyectos finales de carrera. 
El anillo de color naranja, tiene la particularidad de no dividirse en áreas de 
conocimientos, ya que las aportaciones enfocadas en los proyectos finales de 
carrera son escasas. Se ha visto por conveniente agrupar las aportaciones más 
precisas para conocer cuál ha sido el alcance que han tenido las investigaciones en 
el marco de los PFC y en base a ello desarrollar una línea que sea diferente y que 
adquiera un fin aplicativo - práctico en la docencia universitaria. 
Para completar la descripción del gráfico 1.8 se aprecia que el anillo central es el 
núcleo de la investigación; en base al marco teórico y la revisión bibliográfica se 
obtiene una línea clara de investigación, la cual aporta un componente novedoso en 
su metodología y permite conocer la percepción de la mejora percibida en el nivel 
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Gráfico 1.8. Enfoque centrado en el objetivo de investigación. Fuente: Elaboración propia. 
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Para justificar la utilidad de la investigación y centrarla en un ámbito real y aplicado, 
es conveniente citar a Castillo y Rodríguez (2011), quienes indican que la 
universidad actualmente se enfoca exageradamente en la instrucción y deja a un 
lado la parte técnica y humana del trabajo, esto quiere decir, que las carreras 
universitarias no se focalizan en preparar ni capacitar a los estudiantes para acceder 
al mundo laboral. Dicho de otra manera, la universidad no parece que tenga como 
fin generar un aprendizaje permanente donde los estudiantes adquieran las 
competencias para desenvolverse en un entorno social que les reclama una serie de 
cualidades.  
Un estudio de ADECCO citado en Castillo y Rodríguez (2011), indica que las 
empresas valoran los conocimientos de informática, idioma extranjero, postgrado, 
experiencia laboral previa y las actitudes personales positivas. A su vez, el estudio 
de la Fundación Universidad Carlos III, también citado en Castillo y Rodríguez 
(2011), muestra que las competencias que se consideran importantes son: la 
capacidad de aprendizaje, trabajo en equipo, responsabilidad en el trabajo, actitud 
positiva y optimismo (inteligencia emocional), flexibilidad, orientación al cliente, 
resolución de problemas y fidelidad. 
Todas estas competencias que son necesarias en el mundo laboral se motivan a 
través del desarrollo de procesos de autoevaluación que deben iniciarse en la 
universidad. Las prácticas en empresa son una fuente para motivar competencias, 
las cuales brindan la formación y experiencia que se necesita en el medio.  
Para optar a una fuente laboral en nuestros días, no basta con un currículo brillante, 
ni con la acumulación de conocimientos y méritos, sino, se necesita estar 
capacitado para el trabajo, que supone la mezcla de diferentes habilidades como 
formular objetivos, planificar tareas, realizar informes, dirigir reuniones, a su vez 
desarrollar actitudes para el trabajo, escuchar y comprender a los demás, ser 
creativo, afrontar los problemas, automotivarse, actuar con iniciativa, tomar 






En este sentido, los autores indican que otra manera de generar conocimientos 
prácticos es mediante junior-empresas que bajo la responsabilidad de la 
universidad los estudiantes desarrollan planes de negocio a bajo precio sin 
descuidar la calidad. Cabe indicar que estos proyectos están supervisados por 
profesionales de la universidad que motivan la adquisición de competencias; es en 
este sentido que ingresa la figura del mentor el cual es un profesional capacitado 
para aconsejar, corregir y guiar.  
La finalidad de la adquisición de competencias es la empleabilidad, por lo tanto, las 
empresas actuales hacen una selección de capital humano, considerando los rasgos 
siguientes: preparación flexible en diferentes ámbitos, capacidad de adaptarse, 
competencia profesional para el aprendizaje, comunicación y movilidad laboral. A 
su vez, las empresas intentan detectar en los candidatos competencias como la 
autoconfianza, automotivación, iniciativa y liderazgo. Para ello, es importante que 
los estudiantes adquieran práctica para autoevaluarse continuamente siendo 
innovadores y sabiendo adaptarse a cambios bruscos.  
La inteligencia intrapersonal (autoevaluación) de los estudiantes es una habilidad 
correlativa, que configura una imagen exacta y verdadera de ellos mismos, y les 
hace capaces de utilizar esa imagen para desarrollarse en la vida de un modo más 
eficaz. Por lo tanto, en la preparación académica esta metodología hace que los 
estudiantes reconozcan sus aptitudes y ejerzan una valoración de sus puntos 
fuertes y débiles en uno mismo y aprendan de la experiencia. 
En esta misma línea López y Leal (2002), reafirman que las organizaciones actuales 
trabajan por equipos y en equipos; y que la suma de las competencias de las 
personas son las que generan valor en la empresa, por lo tanto se debe motivar en 
los trabajadores un aprendizaje continuo.  
Es en este sentido que la formación es fundamental para el fomento de la 
ocupabilidad y desarrollo de un país, en síntesis formar es cualificar a los empleados 
para ser competentes. No obstante, el enfoque de desarrollar competencias no es 






actividad laboral, son actividades o roles que hacen que una actividad se lleve a 
cabo con éxito. Por el lado contrario, la cualificación es el nivel de formación que 
tiene una persona. 
D.A. Kolb citado en (López  y Leal 2002), destaca el ciclo de aprendizaje a partir de la 
experiencia, donde indica que las personas que sean capaces de comprender sus 
experiencias serán capaces de modificar sus comportamientos. Por lo tanto, es 
importante considerar la premisa que indica que el aprendizaje para llegar a ser 
efectivo y significativo, deberá organizarse a partir de los problemas concretos que 
tienen todas las organizaciones. 
Resumiendo, en el marco de la presente investigación, se justifica la utilización de 
una metodología de autoevaluación que permite conocer la percepción que tienen 
los estudiantes (conocer esa imagen exacta al inicio y al final) para que en base a 
ello se genere una madurez en su proceso de aprendizaje, y que a su vez repercuta 
en su futuro profesional, ya que las empresas en nuestros días exigen que las 
personas sean sensatas de sus potencialidades y limitaciones. El PFC, al desarrollar 
un plan de empresa, es una manera de acercarse al mundo laboral, donde los 
estudiantes desarrollan proyectos guiados por un tutor que ejerce de mentor 
empresarial y les brinda las herramientas necesarias para afrontar con éxito el reto 
de desarrollar un plan de empresa.  
El fortalecimiento de los PFC, sirve como estrategia mediadora entre la universidad 
y la empresa, hace que los estudiantes adquieran madurez y conciencia de lo 
aprendido mediante la autoevaluación, pero al mismo tiempo motiva las 
competencias que exigen en el mercado laboral como el análisis, el trabajo en 
equipo, las TICs y la responsabilidad. Dichas competencias combinadas mediante la 
aplicación de una coevaluación de competencias harán que los estudiantes 
adquieran una autoconciencia de su percepción de mejora que les permitirá ser 
más empleables; como indican los autores, se habrá complementado la formación 






Para cerrar este marco, es imprescindible destacar que la revisión bibliográfica ha 
permitido construir un puente entre las investigaciones de diferentes áreas de 
trabajo en el ámbito educativo y que se explicaron en el gráfico 1.8. En base a ello, 
se opta por una investigación que se enfoca en el desarrollo de un método para 
determinar la percepción de la mejora percibida en el nivel de competencias 
durante el PFC. La agrupación de los conocimientos previos en temas de calidad 
educativa son fuente primaria y de soporte para construir nuevos avances en estos 
temas, lo cual hace que la interconexión de estos conocimientos nos permita 
desarrollar un estudio que no solamente se enfoca en las competencias, sino que 
aporta una medición del nivel inicial y final de la percepción de competencias en 
una asignatura multidisciplinar como es el proyecto final de carrera. 
 
1.4. Objetivo de la tesis doctoral 
 
El objetivo general de la tesis doctoral es diseñar una metodología de coevaluación del 
nivel de competencias percibido al acabar el proyecto final de carrera para determinar la 
percepción de la mejora en el nivel de las competencias.  
Para tal efecto, se propone desarrollar un procedimiento nuevo que permita: 
1. Evaluar la percepción de mejora mediante la autoevaluación por parte de los 
estudiantes validada con la evaluación de los mismos por parte de sus 
tutores, construyendo así un sistema de coevaluación que aporte solidez al 
diagnóstico final. 
2. Proporcionar al estudiante una herramienta de valoración de su nivel de 
competencias al finalizar los estudios antes de incorporarse al ámbito 
profesional. 
El nuevo procedimiento se probará en los estudios de Administración y Dirección de 
Empresas de IQS School of Management de la Universitat Ramon Llull, aunque se 







MARCO METODOLÓGICO  
 
2.1. Metodología de investigación 
 
El procedimiento para conseguir el objetivo fijado en la presente tesis doctoral se 
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 Contexto: El marco en el que se lleva a cabo la presente investigación se 
centra en el conocimiento de las competencias, los proyectos finales de 
carrera, los tutores y por último los coordinadores. Cabe destacar que estos 
componentes son básicos a la hora de llevar a cabo un proceso de 
coevaluación, ya que mediante la integración entre ellos se conocerá si 
existe una variación en la percepción de las competencias en el desarrollo 
del PFC.  
 
 Objetivo: El objetivo de la investigación se enfoca de manera directa en 
conocer la variación de la percepción del nivel de competencias a través del 
diseño y aplicación de un modelo de coevaluación que integra a estudiantes 
y tutores. 
 
 Participantes: Se ha visto conveniente para la presente investigación tomar 
en cuenta a los estudiantes de grado de último curso del IQS School of 
Management de la Universitat Ramon Llull. Pero a su vez, se invitó a los 
tutores quienes son profesionales del mundo empresarial a participar en 
esta investigación, ya que son ellos quienes tienen mayor contacto con los 
estudiantes y conocen de manera directa la evolución. 
 
 Método: La evaluación de los estudiantes contó con una autoevaluación, 
mientras que los tutores coevaluaron las competencias del PFC. 
 
 Técnica: Se aplicó una encuesta tanto para la autoevaluación de los 
estudiantes como para la evaluación por parte de los tutores. Cabe destacar 
que la encuesta es similar para ambos casos, solamente cambia la redacción. 
 
 Proceso: La evaluación por parte de los tutores y la autoevaluación por parte 
de los estudiantes se llevó a cabo en dos momentos de tiempo, al iniciar el 
curso académico y otra al finalizar. Es importante destacar que para para ser 






negocio definida para la investigación inicial. Para la investigación final los 
estudiantes debían estar habilitados para presentar el PFC en la 
convocatoria de julio. 
 
 Resultados: En este punto se muestra la variación que ha existido entre la 
evaluación inicial y la final, tanto para estudiantes como también para los 
tutores. 
 
 Comparación: Se lleva a cabo una comparación de ambas valoraciones para 
cerrar la metodología de trabajo. 
 
Para abordar el planteamiento metodológico se ha considerado a Tricás (1997), por 
lo tanto, la investigación partirá de un enfoque pragmático naturalista, que se 
caracteriza por considerar una visión múltiple de la realidad y donde el evaluador 
está inmerso en el objetivo de la evaluación. A su vez, es necesario indicar que no se 
aplicarán hipótesis, ya que la investigación consiste en evaluar la realidad de forma 
inductiva (particular a lo general) a partir de los instrumentos utilizados, e 
intentando extraer la información necesaria. En definitiva, lo que se pretende llevar 
a cabo corresponde a lo que Stake (1978) denomina estudio de un caso. 
 
Lo que busca la tesis doctoral no es generalizar los resultados obtenidos en otros 
entornos, sino analizar las posibilidades de adecuación de los hallazgos obtenidos a 
un contexto distinto al que se han generado. Para tal efecto, la investigación cuenta 
con un ejercicio de repetición al aplicar la encuesta, ya que se lleva a cabo durante 3 
años con promociones distintas (prueba piloto, resultados preliminares y los 
resultados definitivos), lo cual hace que la metodología adquiera rigurosidad en la 
presentación de los resultados. El gráfico 2.2 muestra el paradigma y enfoque 








Gráfico 2.2. Paradigma y enfoque metodológico. Fuente: Tricás (1997), en base a Saunders et al. (2000). 
 
 
Desde una perspectiva operativa, se vio conveniente llevar a cabo una investigación 
paralela mediante un instrumento análogo entre los estudiantes y los tutores. Las 
encuestas que se distribuyeron a los diferentes agentes de estudio, están 
elaboradas con el objetivo de medir la percepción del nivel de las competencias que 
se estipulan en los objetivos del Proyecto Final de Carrera en IQS School of 
Management de la Universitat Ramon Llull. En el gráfico 2.3 se puede apreciar las 
competencias evaluadas y sus definiciones. 
 
A su vez, es importante distinguir que las competencias que serán fuente de 
estudio, están contempladas en dos ámbitos diferentes, esto quiere decir que la 
mayoría de ellas son competencias transversales que se motivan a lo largo de toda 
la carrera universitaria, y las competencias “trabajo bajo calendario” y “desarrollar 
un plan de empresa” son competencias técnicas que se añadieron y que se motivan 
















Las competencias seleccionadas para el desarrollo de la presente tesis doctoral se 
componen por tres niveles: el primer nivel muestra las competencias transversales 
que están estipuladas en la memoria de la titulación del Grado en Administración y 
Dirección de Empresas (GADE) y están asignadas al proyecto final de carrera; esto 
quiere decir que son competencias obligatorias que deben motivarse y evaluarse 
durante todo el curso académico para cumplir con los objetivos competenciales que 
tiene la asignatura. Dichas competencias son: “trabajo en equipo”, “análisis”, 
“síntesis”, “comunicar resultados por escrito”, “creatividad” y “desarrollo de ideas 
innovadoras”.  
 
El segundo nivel se compone por competencias transversales que no se encuentran 
asignadas en el proyecto final de carrera como son: “inglés”, “uso de las TICs” y 
“ética”, pero forman parte de la titulación y son motivadas en otras asignaturas 
durante el desarrollo de la carrera universitaria. Se vio por conveniente añadirlas, ya 
que desde una perspectiva funcional el tener conocimientos de otro idioma, saber 
manejar programas informáticos y tener criterios éticos es útil para motivar en los 
estudiantes la realización de una idea de negocio que sea viable pero que además 
cuente con un componente de responsabilidad social. 
 
Por último, el tercer nivel presenta las competencias técnicas que no están 
inmersas en la memoria del Grado en Administración y Dirección de Empresas, pero 
que son importantes de cara a su futuro laboral como es el caso del “trabajo bajo 
calendario” y “desarrollar un plan de empresa”; dichas competencias se añadieron 
para evaluarlas ya que en un futuro nuestros estudiantes deberán estar preparados 










Gráfico 2.3. Competencias a Evaluar en el Proyecto Final de Carrera. Fuente: Elaboración propia en base a la información 




•El estudiante será capaz de trabajar con un grupo de personas de forma eficaz, 
participativa y responsable para alcanzar un objetivo común. 
Trabajo en equipo (Transversal) 
•El estudiante será capaz de distinguir y separar las partes de un todo hasta 
llegar a conocer sus principios y elementos.  
Análisis (Transversal) 
•El estudiante será capaz de comunicarse efectivamente de manera escrita. 
Comunicar resultados por escrito (Transversal) 
•El estudiante será capaz de plantear nuevos enfoques, buscar nuevas formas de 
resolver problemas y ser receptivo a nuevas ideas. 
Desarrollo de ideas innovadoras (Transversal) 
•El estudiante será capaz de aplicar otro idioma en su desarrollo academico. 
Inglés (Transversal) 
•El estudiante será capaz de cumplir con el cronograma de trabajo. 
Trabajo bajo calendario (Técnica) 
•El estudiante será capaz de integrar información o ideas de manera que pueda 
formular una visión global que no se distinguía con claridad anteriormente. 
Síntesis (Transversal) 
•El estudiante será capaz de manejar y utilizar las tecnologías de información y 
comunicación para buscar informacion y generar un conocimiento. 
Uso de las TICs (Transversal) 
•El estudiante será capaz de desarrollar un plan de empresa viable. 
Desarrollar un Plan de Empresa (Técnica) 
•El estudiante será capaz de plantear nuevos enfoques, buscar nuevas formas de 
resolver problemas y ser receptivo a nuevas ideas. 
Creatividad (Transversal)  







2.2. Tipo de investigación 
 
La investigación consta de dos partes diferenciadas, la primera es una investigación 
mediante la autoevaluación a los estudiantes y la segunda, corresponde a la 
coevaluación de los tutores sobre la percepción del nivel de competencias que se 
han desarrollado en sus estudiantes. La herramienta nos ayuda a generar un mayor 
nivel de objetividad en las ponderaciones de los estudiantes, ya que de esta manera 
se podrá contrastar las respuestas de ambos sujetos de estudio y comparar sus 
resultados. 
 
Las encuestas que se distribuyeron a los diferentes sujetos de estudio, están 
elaboradas con el fin de medir la percepción de competencias que se estipulan en 
los objetivos del PFC. Por lo tanto, la investigación consta de dos líneas de trabajo, 
una al iniciar el curso académico y la otra al finalizar cuando los estudiantes 
presentan su proyecto terminado. Básicamente la necesidad de conocer la variación 
de la percepción del nivel de competencias hace que se lleve a cabo dos vertientes 
investigativas en dos diferentes momentos evaluativos (Inicial y final). Lo que se 
consigue con esta estrategia es obtener una fotografía real del estado en el que se 
encuentran los estudiantes al empezar y al terminar el PFC y por ende la variación 
que existe. 
 
2.3. Selección de los participantes 
 
Siguiendo los criterios de Fox (1981), la selección de los participantes para la 








Gráfico 2.4. Proceso de selección de los participantes, adaptado de Fox (1981). 
 
1. La definición de los posibles sujetos a investigar: Son estudiantes de las 
universidades españolas que están cursando la titulación de Grado en 
Administración y Dirección de Empresas (ADE).  
 
2. Determinación de la población a la que se tiene acceso: Para el caso de 
estudio, y al no contar con los recursos necesarios para llevar una 
investigación a gran escala en todas las universidades españolas, se vio 
conveniente tomar el caso del IQS School of Management, en la titulación 
del Grado en Administración y Dirección de Empresas (GADE), más 
específicamente en la asignatura del Proyecto Final de Carrera.  
 
3. Selección de la muestra invitada: La muestra invitada son todos los 
estudiantes de último curso en la titulación de Grado en Administración y 
Dirección de Empresas (GADE) que realizan el plan de empresa, dicha 
muestra tiene ciertas características que los estudiantes deben cumplir para 
ser sujetos de estudio. En primer lugar, el estudiante debe contar con un 
grupo de trabajo establecido de no más de tres personas, haber definido y 
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seleccionado la idea de negocio que pretende desarrollar a lo largo del año, 
además de ello, cumplir con las reuniones con los coordinadores de la 
asignatura y posteriormente presentar un briefing de su idea de negocio de 
manera escrita. Cuando el estudiante cumple con estas características 
básicas, se convierte en un potencial cliente para nuestra investigación, y 
puede proveer información válida y objetiva acerca de la percepción de sus 
competencias, ya sea de las que tiene inicialmente al llegar al PFC, y más 
adelante ver el cambio que él cree haber obtenido al desarrollar dicho 
trabajo. 
 
4. Muestra aceptante o parte de la muestra que acepta participar: Para el 
caso de la presente investigación, se puede indicar que la mayoría de los 
estudiantes que cumplen con la condición anterior aceptan participar en el 
proceso  investigativo. Es necesario indicar que la encuesta es libre y no 
afecta a la calificación. 
 
5. Muestra productora de datos, la parte que aceptó y que realmente 
produce datos: La muestra productora de datos varía en función del 
momento investigativo, esto quiere decir que al inicio existirán muchos 
estudiantes que cumplan con la condición y serán partícipes de la encuesta; 
pero de cara a la investigación final, habrán estudiantes que por diversos 
motivos no tengan la intención de presentar su proyecto en las fechas 
programadas, lo cual hace que la muestra productora de datos se reduzca 
considerablemente.  
 
2.4. Selección de los tutores participantes 
 
Los tutores que colaboran con los PFC durante los últimos años son profesionales 
del ámbito empresarial que brindan sus conocimientos a los estudiantes y son los 






Las funciones que el tutor desempeña en el caso del IQS se detallan a continuación: 
 
 Seguimiento del trabajo: Todos los trabajos son dirigidos por los 
coordinadores de la asignatura y tutelados por profesionales externos de 
probada experiencia que supervisarán la confección del proyecto.  
 Funciones: El tutor realizará las siguientes funciones en coordinación con los 
profesores de la asignatura. 
- Asesorar y orientar a los estudiantes en el planteamiento general. 
- Dar el visto bueno a la propuesta de Plan de Empresa. 
- Dirigir y revisar el trabajo de los estudiantes. 
- Realizar una evaluación del trabajo realizado 
- Dar el visto bueno al trabajo para su presentación a la comisión. 
- Llevar un registro pormenorizado del avance del proyecto y 
contabilizar las horas de trabajo. 
 
2.5. Aplicación de las encuestas 
 
Se determinó que la manera de conocer la variación en la percepción del nivel de 
competencias en el desarrollo del proyecto final de carrera, es mediante encuestas 
personales en dos diferentes periodos de tiempo, al iniciar y al finalizar el PFC. La 
encuesta de autoevaluación de estudiantes no es anónima, y se distribuye en la 
hora de clases, aproximadamente el tiempo que les lleva responder la encuesta es 
de 5 a 8 minutos. En el caso de los tutores, la encuesta no es anónima, y difiere 
mínimamente en el método de respuesta, se les envía la encuesta de manera 
electrónica y se les da 10 días para que ellos puedan analizar objetivamente a sus 
estudiantes y ejerzan una evaluación responsable. 
 
Cabe destacar que la información que proveen los estudiantes y los tutores es 
confidencial, de esta manera se garantiza que las respuestas sean lo más objetivas 


















Gráfico 2.5. Diagrama de procedimiento. Fuente: Elaboración propia. 
 
 











3.1. Resultados de la investigación 
 
En este apartado, se describirá en orden cronológico todas las acciones que se 
hicieron hasta llegar a la investigación definitiva, su aplicación y los resultados 
obtenidos. Cabe resaltar que todo el proceso de investigación ha durado tres cursos 
académicos. La plantilla Excel de los datos y resultados se puede consultar en el 
anexo CD. 
 
3.1.1. Primera etapa 2009 – 2010. Prueba piloto 
En el curso académico 2009 – 2010, se diseñó una encuesta de autoevaluación para 
los estudiantes (anexo A1) conformada por 17 preguntas cerradas que se valoran 
mediante una escala de Likert que está compuesta por 6 niveles. Además de ello, 
existen tres preguntas abiertas (gráfico 3.1).  
 






Es importante destacar que la encuesta está inspirada en otra que se viene 
utilizando en el Departamento de Estadística Aplicada, y que se encuentra en el 
ámbito de la mejora continua en temas de calidad educativa y competencias en IQS 
School of Management de la Universitat Ramon Llull. 
La encuesta busca conocer la percepción del nivel final de las competencias en los 
estudiantes al finalizar el PFC (autoevaluación). Los tutores realizan la 
(coevaluación). Los estudiantes que participaron en la investigación debían tener su 
proyecto terminado y presentarlo en la convocatoria de julio del 2010.  
Se llevó a cabo una prueba piloto con 10 estudiantes el día 21 de junio del 2010; se 
pudo apreciar que los estudiantes no tenían problema alguno en responder la 
encuesta, y por comentarios que ellos mismos indicaron que su claridad era buena y 
las preguntas no generaban confusión. Cabe destacar que en esta etapa inicial la 
encuesta fue anónima, ya que de esta manera se podía transmitir mayor confianza 
al iniciar este proceso y no se confundía con un elemento de evaluación directo que 
genere una nota. Al hacer la prueba piloto con los estudiantes, y ver que no existían 
problemas, se distribuyó la encuesta final el día 23 de junio del 2010.  
Paralelamente se diseñó la encuesta de evaluación para los tutores (anexo A2), que 
consta de 17 preguntas cerradas. La única variación es la manera de redactar los 
enunciados. Ellos evalúan a sus tutorados. La encuesta se envió por correo 
electrónico el día 21 de junio del 2010 a todos los tutores participantes y se les 
otorgó 10 días para responder la encuesta de evaluación. 
La encuesta definitiva fue respondida por 55 estudiantes quienes realizaron su 
autoevaluación, y a 9 tutores que evaluaron a 58 estudiantes que presentaron 26 
proyectos. Cabe destacar que al ser una encuesta libre, algunos estudiantes y 








 Análisis de las preguntas cerradas 
Con la información obtenida mediante las encuestas, se calculó el valor del α de 
Cronbach, es decir su fiabilidad, entendida como la capacidad de dar los mismos 
resultados cuando se aplique a los mismos sujetos (Muñiz 2001). Cabe considerar 
que el α de Cronbach puede tomar valores entre 0 y 1, cuanto más próximo a 1, 
más fiable. 
Tabla 3.1. Fiabilidad de las respuestas. Fuente: Elaboración propia. 
 Estudiantes  
autoevaluados 
Estudiantes evaluados por 
los tutores 
Número: n 55 58 
α de Cronbach 0,91 0,86 
 
Como se muestra en la tabla 3.1, tanto las respuestas de los estudiantes como la de 
los tutores presentan una fiabilidad alta.  
Conociendo la estabilidad y consistencia del test, se vio necesario hacer un gráfico 
de la distribución de todas las puntuaciones (Gráfico 3.2).  Se puede advertir que 
predominan las puntuaciones “bastante” (4) y “mucho” (5) tanto en estudiantes 
como en tutores, pero los estudiantes se muestran un poco más pesimistas ya que 
las puntuación “algo” (3) es más frecuente. 
 
Gráfico 3.2. Distribución de todas las puntuaciones en el conjunto de encuestas. Fuente: Elaboración propia. 
En la tabla 3.2 se muestran los valores medios de tutores y estudiantes para cada 







Tabla 3.2. Fiabilidad de las respuestas. Fuente: Elaboración propia. 
Pregunta 
Media Tutores Media Estudiantes Diferencia 
Competencia 
 
T E T-E 
1 4,47 4,31 0,16 Trabajo en equipo 
2 4,53 4,45 0,08 Análisis  
3 4,67 4,44 0,23 Entorno financiero 
4 4,53 4,44 0,09 Entorno marketing y ventas 
5 4,43 4,13 0,30 TI para gestionar información 
6 4,59 4,24 0,35 Comunicación escrita 
7 4,60 4,51 0,09 Innovación  
8 2,60 2,16 0,44 Inglés  
9 4,40 4,15 0,25 Estudios de mercado 
10 4,52 4,44 0,08 Trabajo con calendario 
11 4,53 4,24 0,29 Síntesis  
12 4,17 3,96 0,21 Liderazgo  
13 4,53 4,07 0,46 TI para buscar información 
14 4,28 3,96 0,32 Percepción del cambio 
15 4,86 5,09 -0,23 Plan de empresa 
16 4,47 4,24 0,23 Creatividad  
17 3,71 3,62 0,09 Decisiones éticas 
Media 4,35 4,14 0,20   
Desviación 0,51 0,60 0,17   
 
 
Los gráficos 3.3, 3.4 y 3.5 permiten visualizar los resultados de la tabla 3.2. Donde se 
destacan las competencias según los estudiantes y los tutores, así mismo se 
presenta las diferencias entre ambos. 
 








Gráfico 3.5. Comparación de las medias de estudiantes y tutores. Fuente: Elaboración propia. 
 
El gráfico 3.5 nos permite comparar la evaluación de tutores y la autoevaluación de 
los estudiantes; se vislumbra que todas las competencias evaluadas tienen una 
relación entre sí, ya que existe una cierta similitud entre ambos resultados 
obtenidos, lo cual hace ver que la autoevaluación de los estudiantes ha sido 
validada con la evaluación de los tutores. Por lo tanto, la percepción de la mejora en 








Gráfico 3.6. Diferencias de valoración media entre tutores y estudiantes. Fuente: Elaboración propia. 
 
El gráfico 3.6 nos permite ver en una escala ampliada las diferencias entre las 
medias de los tutores y las de los estudiantes. Se puede indicar que los tutores 
puntúan en promedio algo más elevado que los estudiantes, pero poco más. 
Solamente tiene un comportamiento distinto la valoración del “plan de empresa” 
donde los estudiantes valoran por encima que los tutores. 
Considerando cada una de las 17 competencias, las medias de los estudiantes están 
fuertemente correlacionadas con las medias de los tutores como se aprecia en el 
gráfico 3.7, que presenta los perfiles evaluativos.  
La tabla 3.3 muestra las medias ordenadas para tutores y estudiantes. Es 
importante destacar que todas las medias son similares. Para el estudio se vio 
















4,86 Plan de empresa 5,09 Plan de empresa 
4,67 Entorno financiero 4,51 Innovación 
4,60 Innovación 4,45 Análisis 
4,59 Comunicación escrita 4,44 Entorno financiero 
4,53 Análisis 4,44 Entorno marketing y ventas 
4,53 Entorno marketing y ventas 4,44 Trabajo con calendario 
4,53 Síntesis 4,31 Trabajo en equipo 
4,53 TI para buscar información 4,24 Comunicación escrita 
4,52 Trabajo con calendario 4,24 Síntesis 
4,47 Trabajo en equipo 4,24 Creatividad 
4,47 Creatividad 4,15 Estudios de mercado 
4,43 TI para gestionar información 4,13 TI para gestionar información 
4,40 Estudios de mercado 4,07 TI para buscar información 
4,28 Percepción del cambio 3,96 Liderazgo 
4,17 Liderazgo 3,96 Percepción del cambio 
3,71 Decisiones éticas 3,62 Decisiones éticas 
2,60 Inglés 2,16 Inglés 
 
En el gráfico 3.7, se muestra a manera de resumen la tabla de las medias ordenadas 
de tutores y estudiantes. 
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La tabla 3.4 nos permite apreciar el orden asignado por tutores y estudiantes a cada 
una de las competencias. Es importante destacar que cuanto más bajo es el número 
de orden más alta es la media percibida en el nivel de las competencias. 
Tabla 3.4. Medias ordenadas tutores y estudiantes. Fuente: Elaboración propia 
Competencia 
Orden Orden Diferencia 
T E T-E 
Análisis 5 3 2 
Comunicación escrita 4 8 -4 
Creatividad 11 10 1 
Decisiones éticas 16 16 0 
Entorno financiero 2 4 -2 
Entorno marketing y ventas 6 5 1 
Estudios de mercado 13 11 2 
Inglés 17 17 0 
Innovación 3 2 1 
Liderazgo 15 14 1 
Percepción del cambio 14 15 -1 
Plan de empresa 1 1 0 
Síntesis 7 9 -2 
TI para buscar información 8 13 -5 
TI para gestionar información 12 12 0 
Trabajo con calendario 9 6 3 
Trabajo en equipo 10 7 3 
 
Se muestra el orden de las competencias evaluadas tanto para estudiantes y 
tutores, es importante tener en cuenta que cuanto más bajo es el orden, mejor 
puntuada ha sido la competencia. Las competencias que tienen el mismo número 
de orden para tutores y estudiantes son (plan de empresa: 1, TI para la gestión de la 
información: 12, decisiones éticas: 16 e inglés: 17). Las competencias que han sido 
mejor valoradas por los tutores son (entorno financiero, comunicación escrita, 
síntesis, TI para buscar información y percepción del cambio). Las restantes han sido 







Gráfico 3.8. Correlación del orden de las competencias entre estudiantes y tutores. Fuente: Elaboración propia. 
El gráfico 3.8 muestra la ordenación definitiva de las competencias según la media 
de la ordenación de tutores y estudiantes, siendo la mejor “plan de empresa” y la 
peor “inglés”. Por lo tanto se decidió normalizar la escala entre estas dos variables, 
esto quiere decir, que el “plan de empresa” tendrá la máxima calificación 100%, 
mientras que el “inglés” un 0%.  
El gráfico 3.9 muestra el resultado de normalizar las escalas de valoración. 
 

































































Llevar a cabo la estandarización permite disponer de criterios de comparación para 
promociones futuras dentro de un proceso de mejora continua, esto se debe a que 
serán evaluados con ésta misma herramienta y metodología, de manera que 
cuando se incida sobre la mejora de alguna competencia, esta mejora se deberá ver 
reflejada en un incremento porcentual de un año al otro. 
 Análisis de las preguntas abiertas 
 
Para analizar las respuestas de los estudiantes, se ha llevado a cabo un proceso de 
agrupación de las respuestas que se han sido más frecuentes. Se presentarán 3 
tablas que resumen la información obtenida.  
a) En tu opinión, cuáles son los aspectos positivos que has observado al cursar la 
asignatura, y desarrollar el Proyecto Final de Carrera: 
Tabla 3.5. Aspectos positivos del PFC. Fuente: Elaboración propia. 
Aspectos positivos Frecuencia 
Actitud emprendedora. 12 
Sintetizar los conceptos. 11 
Trabajar en equipo. 10 
Acercamiento al mundo empresarial. 10 
Desarrollar un plan de empresa. 10 
Disciplina. 6 





Buscar información. 4 
Toma de decisiones. 4 
Llevar a cabo la autoevaluación. 2 
Liderazgo en el grupo. 2 
Contacto con los tutores. 2 
TOTAL 96 
 
A modo de resumen, se puede destacar que los estudiantes advierten que la 






el buscar información son competencias que salen a relucir y que han sido 
potenciadas al cursar el proyecto final de carrera y que además están inmersas en la 
memoria del Grado en ADE, lo cual demuestra la concordancia que existe entre el 
marco normativo y el práctico. 
 
Gráfico 3.10. Frecuencia de los aspectos positivos. Fuente: Elaboración propia. 
El PFC sirve para generar una autoevaluación de sus competencias y habilidades, ya 
que pone en práctica todos los conocimientos adquiridos durante la carrera 
universitaria. A su vez, indican que sirve como una prueba de acercamiento al 
mundo laboral, ya que se estila desarrollar proyectos en la mayoría de las empresas. 
b) Si tú fueras el próximo profesor de la asignatura, que cosas cambiarías: 
Tabla 3.6. Sugerencias de mejora. Fuente: Elaboración propia 
Organizar los plazos para la gente que hace Erasmus. 
Clases de repaso de temas importantes. 
Proponer una guía de trabajo. 
Hacer un índice para estandarizar los trabajos. 
Mayor involucración de los profesores (Más horas). 
Mayor seguimiento al arrancar el PFC. 
Empezar el PFC un año antes. 
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Las mejoras que proponen los estudiantes de cara a un futuro curso se han 
considerado y se han aplicado para facilitar y mejorar contantemente el desarrollo 
del proyecto final de carrera. Se ha reorganizado el plazo de entregas para tener el 
proyecto acabado antes que los estudiantes se vayan de intercambio, al mismo 
tiempo se ha propuesto clases prácticas para aclarar las dudas y agilizar la 
realización del PFC.  
Se ha diseñado un libro para la asignatura (anexo B1) donde se explica lo que es un 
plan de empresa, que exigencias tiene y un índice tentativo con las fechas de 
entrega. Respecto a la involucración de los profesores y mayor seguimiento, se 
decidió ampliar el horario de atención a los estudiantes (consultoría) durante toda 
la semana a todas horas, esto implica el contacto personal, vía correo electrónico y 
llamadas telefónicas. 
Como otro cambio para mejorar la calidad educativa de la universidad, los 
coordinadores de la asignatura PFC, comenzaron el trabajo 1 año antes, indicando a 
los estudiantes que al finalizar el 4to curso deberían tener el briefing con la idea de 
negocio seleccionada, así será mucho más sencillo cumplir los plazos de entrega. 
Por último, todo el material de la asignatura se encuentra en la universidad virtual, 
donde los estudiantes tienen acceso las 24 horas del día. 
c) ¿Sientes que la asignatura ha sido útil para tu futuro profesional?  Si / No ¿Por 
qué? 
Tabla 3.7. Utilidad de la asignatura. Fuente: Elaboración propia 
Todos consideran que ha sido útil. 
Sirve como acercamiento al mundo laboral. 
Pone en práctica lo aprendido. 
Da una visión amplia de lo que es una empresa. 
Sienten que sus capacidades para hacer proyectos han mejorado. 
Desarrollan ideas innovadoras. 






Se puede apreciar que la asignatura del proyecto final de carrera ha resultado útil 
para los estudiantes, destacan que sirve como un acercamiento al mundo laboral y 
que pone en práctica todos los conocimientos que han aprendido durante los 5 
años de estudio. Al mismo tiempo resaltan que su percepción del nivel de 
competencias ha mejorado, y que su capacidad de generar ideas innovadoras y 
comercializarlas ha tenido un cambio positivo. 
 Conclusión de la primera etapa de investigación 
 
Se puede ver que los resultados cuantitativos son fiables debido al criterio del α de 
Cronbach, tanto tutores como estudiantes declaran que han percibido mejoras en 
sus competencias, lo cual hace que las puntuaciones que mayoritariamente 
seleccionan se encuentran entre bastante (4) y mucho (5).  
Las puntuaciones medias de los tutores son ligeramente más altas que las de los 
estudiantes. A esto hay que destacar que la correlación es alta y significativa entre 
la valoración media de cada competencia por parte de estudiantes y tutores. 
Por último, cabe destacar que también existe acuerdo entre los valores extremos, 
tanto estudiantes como tutores puntúan al “plan de empresa” como la competencia 
que más se ha incrementado y al “inglés” como la que menos ha variado.  
Debido a todo lo indicado anteriormente, y de cara al segundo nivel de 
investigación, se proponen las siguientes mejoras en la herramienta: 
- Reducir el número de competencias a valorar, dejando “inglés” y “plan de 
empresa” como límites de la escala y elementos de control de la 
herramienta. 
- Comparar el cambio de percepción entre el nivel al empezar el PFC y al 
finalizarlo, para ver si existe variación entre esos dos momentos. 








3.1.2. Segunda etapa 2010 – 2011. Investigación preliminar 
En esta etapa, se desarrolla una encuesta mejorada en base a los resultados 
obtenidos en la etapa inicial (prueba piloto). Las sugerencias y comentarios de los 
propios estudiantes han sido de utilidad y aportaron ideas para mejorar la 
herramienta. 
 
Debido a los resultados que se obtuvieron con la primera encuesta (prueba piloto), 
se pudo apreciar que los estudiantes al terminar el PFC, habían logrado alcanzar un 
nivel elevado en su percepción de competencias, este resultado lo mostraba su 
autoevaluación, pero además se confirmaba con las evaluaciones de los tutores. Es 
en este sentido que como investigador nace la pregunta de conocer la percepción 
del nivel inicial de competencias con las que llegan los estudiantes a la asignatura 
del proyecto final de carrera, para que de esta manera se pueda indicar si la 
realización del PFC ha generado una variación en su percepción. 
 
Debido a ello, se decidió aplicar la metodología en dos momentos del desarrollo del 
PFC. Al inicio cuando los estudiantes cumplen una serie de condiciones para ser 
sujetos de estudio (ésta es la novedad en esta etapa) y el segundo al final cuando 
depositan la memoria del PFC ante los coordinadores de la asignatura; de esta 
manera se podrá analizar la variación de la percepción entre los dos momentos. 
 
En esta segunda etapa se presentan dos encuestas diferentes una mejorada en base 
a las sugerencias y al análisis y otra completamente nueva. La segunda versión de la 
primera encuesta tanto para estudiantes y tutores (autoevaluación y evaluación) 
que se utilizó para medir las competencias al iniciar el curso académico se puede 
ver en el anexo A3 y A4 respectivamente, la cual tiene las siguientes características 
y modificaciones: La encuesta deja de ser anónima para ambos casos (tutores y 
estudiantes), ya que al llevarse a cabo al inicio del curso académico, no generaría 
miedo al ser respondida, por lo tanto, los estudiantes pueden indicar su 






estudio. Lo mismo ocurre con los tutores, quienes evaluarán el nivel de 
competencias que tienen los estudiantes al comienzo del PFC. A pesar de que no es 
anónima si se garantiza la confidencialidad. 
 
Otra característica importante es el número de preguntas, tanto estudiantes y 
tutores comentaron que veían una encuesta demasiado larga y que se enfocaba en 
aspectos difíciles de valorar. Debido a ello se redujo el número de preguntas a 11, la 
tabla 3.8 presenta las competencias y su correspondencia. 
 
Tabla 3.8. Correspondencia de preguntas. Fuente: Elaboración propia. 
Competencias # Correspondencia de preguntas 
1.      Trabajo en equipo   1 
2.      Análisis 2 
3.      Comunicación escrita 6 
4.      Innovación 7 
5.      Inglés 8 
6.      Trabajo con calendario 10 
7.      Síntesis 11 
8.      TI para buscar información 13 
9.      Plan de empresa 15 
10.    Creatividad 16 
11.    Decisiones éticas 17 
 
3.1.2.1. Fase inicial 
 
Al haber restructurado la encuesta, se llevó a cabo una prueba piloto a los 
estudiantes y tutores, se seleccionaron 10 estudiantes y 5 tutores. A los estudiantes 
se aplicó la encuesta el día 21 de septiembre del 2010. Para ser partícipe de la 
encuesta debían tener la idea de negocio definida y el visto bueno de los 
coordinadores. 
 
Se pudo ver que la encuesta piloto tuvo gran aceptación por los estudiantes en un 
primer momento, ellos comentaron que se sentían a gusto al responder la encuesta 
y no generaba confusión. El único punto de conflicto, fue el que se relacionó con la 
identidad, ya que los estudiantes están acostumbrados a realizar encuestas 






calificación ni a la percepción de los profesores ante ellos,  ya que serían tratadas 
confidencialmente. Además se les indicó que ayudaría a mejorar la calidad de la 
institución en este momento de cambio educativo. 
 
Por otra parte, los tutores respondieron a la encuesta piloto en persona, se 
mostraron conformes con la longitud de la encuesta y con la facilidad para 
responder. Indicaron que veían una encuesta muy específica y que no generaba 
dudas, además que al no ser anónima, ellos podían hacer una evaluación con más 
precisión. 
 
La encuesta inicial definitiva se aplicó el día 23 de septiembre del 2010; los 
participantes de esta investigación, tenían como condición la entrega de su idea de 
negocio definitiva y avalada por los coordinadores. El número de estudiantes que se 
autoevaluó fue 59, y los 15 tutores que dirigen los PFC evaluaron a 78 estudiantes. 
La encuesta fue respondida de manera voluntaria. 
 
 Análisis de las preguntas 
 
En un primer momento se calculó el α de Cronbach que nos permite conocer la 
fiabilidad (Muñiz 2001). Cabe resaltar que el α de Cronbach puede tomar valores 
entre 0 y 1, cuanto más próximo a 1, más fiable. 
Tabla 3.9. Fiabilidad de las respuestas. Fuente: Elaboración propia. 
 Estudiantes  
autoevaluados 
Estudiantes evaluados por 
los tutores 
Número: n 59 78 
α de Cronbach 0,78 0,74 
 
Se puede apreciar en la tabla 3.9 que el α de Cronbach de estudiantes y tutores es 
0,78 y 0,74 respectivamente, lo cual indica que las respuestas que se han obtenido 







Al conocer su fiabilidad, se vio conveniente presentar un gráfico de la distribución 
de todas las puntuaciones (gráfico 3.11).   
 
Gráfico 3.11. Distribución de las puntuaciones. Fuente: Elaboración propia. 
Se puede advertir que en el caso de los estudiantes, la valoración más frecuente es 
“buena” (4), seguida de “destacable” (5), y “moderada” (3). Los resultados 
muestran que los estudiantes se sienten muy seguros con el nivel de competencias 
con el que inician el PFC. 
 
En el caso de los tutores, quienes brindan consultorías personalizadas a los 
estudiantes, tienen la debilidad de no conocer a los estudiantes y también escasa 
práctica al llevar a cabo evaluaciones, por lo tanto, al principio puede haber 
resultados ambiguos que se justifican por el hecho de contar con tutores noveles en 
la universidad. No obstante, este punto débil que tiene la evaluación se convierte 
en una fortaleza, ya que como una misión de la universidad es hacer que el PFC sea 
un elemento de acercamiento al mundo laboral; el hecho de contar con 
profesionales externos que no tienen contacto alguno con los estudiantes hace que 
se ejercite una situación que será común cuando los estudiantes tengan que 
ingresar en alguna compañía, ya que deberán acomodarse a trabajar con sus 
compañeros y jefes que desconocen. Por lo tanto, esta metodología no solamente 
evalúa la percepción de las competencias en el PFC, sino que también propone 







Respecto a los resultados de la evaluación de los tutores, se puede ver que la 
calificación más frecuente es “buena” (4), seguida de “moderada” (3) y “destacable” 
(5).  
 
En resumen se aprecia que los tutores son más cuidadosos en sus evaluaciones. 
También cabe destacar que hay un porcentaje calificado con un (0), esto quiere 
decir que al no conocer a los estudiantes en este corto periodo de tiempo no tienen 
una clara visión de algunas competencias.  
 
En la tabla 3.10 se muestra los valores medios de tutores y estudiantes para cada 
pregunta (competencia) así como la diferencia entre la media de tutores y la media 
de estudiantes. 
Tabla 3.10. Medias de las competencias. Fuente: Elaboración propia. 
Pregunta 
Media Tutores Media Estudiantes Diferencia 
Competencia 
T E T-E 
1 4,05 4,61 -0,56 Trabajo en equipo 
2 3,71 4,31 -0,60 Análisis 
6 3,64 4,31 -0,67 Comunicación escrita 
7 3,90 3,81 0,09 Innovación 
8 1,24 4,10 -2,86 Inglés 
10 3,41 4,46 -1,05 Trabajo con calendario 
11 3,56 4,24 -0,68 Síntesis 
13 3,99 4,47 -0,48 TI para buscar información 
15 3,40 4,08 -0,68 Plan de empresa 
16 3,87 4,02 -0,15 Creatividad 
17 3,76 4,22 -0,46 Decisiones éticas 
Media 3,50 4,24 -0,74 
 Desviación 0,78 0,23 0,76 
  
 
Para resumir la tabla anterior, se ha visto conveniente representar gráficamente los 
datos en los que se muestran las medias de todas las competencias evaluadas, así 








Gráfico 3.12. Nivel medio de competencias. Fuente: Elaboración propia. 
 
 
Gráfico 3.13. Comparación del nivel medio de competencias. Fuente: Elaboración propia. 
 
Se puede apreciar en la gráfica comparativa, que los estudiantes se evalúan más 
positivamente que los tutores, esto se debe a que ellos perciben que su nivel de 
competencias es bueno, esto puede deberse a que los aprendizajes que 








Gráfico 3.14. Diferencias del nivel medio de competencias. Fuente: Elaboración propia. 
 
En el análisis de las diferencias, se reafirma que los estudiantes valoran más 
positivamente que los tutores. Esto se debe a que los tutores al ser nuevos en el 
trabajo de tutorías en IQS School of Management, aún no tienen un estándar de 
valoración y a su vez desconocen el nivel de competencias con las que ingresan los 
estudiantes al PFC. La competencia inglés, que es la peor valorada, los tutores no 
tuvieron ninguna acción que les demuestre que los estudiantes tenían un buen 
dominio de la lengua, por lo tanto, los tutores evaluaron negativamente o dejaron 
el espacio en blanco. Las demás competencias son una respuesta directa a la falta 
de práctica en el proceso de evaluación, lo cual para la investigación es 
comprensible y era algo que se esperaba.  
 
La tabla 3.11 nos permite apreciar el orden asignado por tutores y estudiantes a 
cada una de las competencias. Es importante destacar que cuanto más bajo es el 










Tabla 3.11. Orden de las competencias. Fuente: Elaboración propia. 
Competencia Orden Orden Diferencia Media 
Tutores Estudiantes T-E 
Trabajo en equipo 1 1 0 1,0 
TI para buscar información 2 2 0 2,0 
Análisis 6 4,5 1,5 5,3 
Comunicación escrita 7 4,5 2,5 5,8 
Trabajo con calendario 9 3 6 6,0 
Decisiones éticas 5 7 -2 6,0 
Innovación 3 11 -8 7,0 
Síntesis 8 6 2 7,0 
Creatividad 4 10 -6 7,0 
Inglés 11 8 3 9,5 
Plan de empresa 10 9 1 9,5 
 
Se muestra el orden de las competencias evaluadas tanto para estudiantes y 
tutores; para interpretar la tabla es necesario tener en cuenta que cuanto más bajo 
es el orden, mejor puntuada ha sido la competencia. Las competencias que tienen 
el mismo número de orden para tutores que para estudiantes son (trabajo en 
equipo y TI para buscar información). Las competencias que han sido mejor 
valoradas por los tutores que por los estudiantes son (innovación, creatividad y 
decisiones éticas). Las competencias que han sido mejor valoradas por los 
estudiantes son (análisis, comunicación escrita, síntesis, trabajo bajo calendario, 
plan de empresa e inglés). 
 






El gráfico 3.15, muestra la ordenación definitiva de las competencias según la media 
de la ordenación de tutores y estudiantes, siendo la mejor “trabajo en equipo” y la 
peor “plan de empresa”. Cabe resaltar que los resultados que se han obtenido son 
coherentes, ya que los estudiantes están acostumbrados a realizar trabajos en 
equipo durante la carrera, por lo tanto, tienen experiencia en esta metodología de 
trabajo, lo cual hace que puntúen como la mejor.  
El plan de empresa, al ser una competencia que se caracteriza por llevar a cabo un 
proyecto viable, es algo desconocido por los estudiantes, ya que durante la carrera 
ellos no realizaron ningún trabajo similar en exigencia y en tiempo, lo cual se valora 
negativamente. Además de ello, hay que destacar que esta competencia será una 
fuente de comprobación, ya que se incide durante la realización del PFC, esto 
quiere decir, que al final del curso se esperará que los resultados demuestren que la 
competencia “plan de empresa” sea la que más se incremente en el nivel de 
percepción. 
3.1.2.2. Fase final 
 
La investigación final que se llevó a cabo al terminar el curso académico en la 
gestión 2010 – 2011, desarrolló una nueva herramienta para llevar a cabo la 
autoevaluación (estudiantes) y la evaluación (tutores). De esta manera se pretende 
conocer la percepción del estado final de las competencias. Las encuestas (anexo A5 
y A6), tienen las siguientes características: 
 
Se respeta las 11 competencias del cuestionario inicial, tanto para los estudiantes y 
tutores, sólo cambia la manera de redacción. Se hace una modificación en la escala 
de valoración, se elimina la opción “nula” de la escala y se comienza directamente 
con “baja”. Este cambio se debe a que tanto los tutores y estudiantes tienen un 








Otro cambio que se lleva a cabo es la doble evaluación que se presenta, esto quiere 
decir que nuevamente se pregunta a tutores y estudiantes por la evaluación al inicio 
del curso (se pide que recuerden su situación inicial). La nueva escala se puede ver 
en la siguiente tabla: 
Tabla 3.12. Escala de valoración. Fuente: Elaboración propia. 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial                     
Situación Final                     
 
La escala desde una perspectiva numérica oscila entre 1 y 10, los estudiantes y 
tutores pueden marcar la opción que más se acomode al nivel de percepción de 
competencias. Otra ventaja de este nuevo diseño de valoración, es que el 
estudiante y el tutor pueden visualizar claramente si ha existido una mejora en el 
desarrollo del PFC, o simplemente una mejora menos importante que puede 
justificarse con el buen nivel con que los estudiantes llegan al PFC. 
 
Desde una perspectiva operativa, la encuesta se responde en persona para los 
estudiantes y vía correo electrónico para los tutores, quienes disponen de 10 días 
para cumplimentarla. Cabe señalar que todas las respuestas y la identidad de los 
encuestados se mantienen en el anonimato. La encuesta se responde siempre y 
cuando los estudiantes tengan completo el primer borrador del proyecto y estén 
preparados para presentar en la primera convocatoria de julio.  
 
La prueba piloto de esta nueva encuesta se llevó a cabo el día 13 de junio 2010, 
participaron 10 estudiantes y 5 tutores, lo realizaron personalmente, se pudo 
apreciar en un primer momento que los estudiantes tenían dudas al responder la 
autoevaluación de la situación inicial, ya que argumentaban que lo habían realizado 








Por parte de los tutores no existió ninguna duda al llevar a cabo la encuesta de 
evaluación. Varios de ellos vieron que este nuevo modelo podría dar resultados 
interesantes y novedosos ya que rompía los esquemas que tiene una típica 
encuesta. 
 
Al no existir problema alguno, se decidió llevar a cabo la encuesta final, cabe 
recordar que la encuesta no es obligatoria; el día 22 de junio de 2011, se llegaron a 
autoevaluar 54 estudiantes y 15 tutores evaluaron a 66 estudiantes. 
 
 Análisis de las preguntas de la situación inicial 
 
Inicialmente, se calculó el α de Cronbach que nos permite conocer la fiabilidad 
(Muñiz 2001). Cabe resaltar que el α de Cronbach puede tomar valores entre 0 y 1, 
cuanto más próximo a 1, más fiable. 
Tabla 3.13. Fiabilidad de las respuestas. Fuente: Elaboración propia. 
 Estudiantes  
autoevaluados 
Estudiantes evaluados  
por los tutores 
Número: n 54 66 
α de Cronbach 0,76 0,88 
 
La tabla 3.13, muestra el número de participantes en la encuesta y el α de Cronbach 
de estudiantes y tutores, los valores se encuentran entre 0,76 y 0,88 
respectivamente, lo cual indica que las respuestas que se han obtenido en el test 
son fiables en un nivel medio – alto. 
 
A continuación se presenta el gráfico de la distribución de todas las puntuaciones 







Gráfico 3.16. Distribución de las respuestas. Fuente: Elaboración propia. 
Se puede advertir que en el caso de los estudiantes, las valoraciones más frecuentes 
son “buena” (5 y 6) y “destacable” (7 y 8). Por lo tanto, la gráfica de frecuencias que 
los estudiantes recordaron al iniciar el PFC, muestra que se sentían muy seguros con 
el nivel de competencias con el que iniciaban el PFC. Por parte de los tutores, los 
resultados de la evaluación muestran que existe mayor diversidad en las respuestas, 
las valoraciones altas están distribuidas entre los parámetros “buena” y 
“destacable” (5 y 8), pero a su vez, hay un cúmulo de respuestas que están 
calificadas con “baja” y “moderada”.  En resumen se aprecia que los tutores tienen 
respuestas más variadas que el conjunto de los estudiantes, esto indica que son 
más pesimistas a la hora de valorar.  
 
Para profundizar en el análisis, en la tabla 3.14 se muestra los valores medios de 
tutores y estudiantes para cada pregunta (competencia) así como la diferencia 
entre la media de tutores y la media de estudiantes. 
Tabla 3.14. Medias de las competencias. Fuente: Elaboración propia. 
Pregunta 
Media Tutores Media Estudiantes Diferencia 
Competencia 
T E T-E 
1 5,82 6,43 -0,61 Trabajo en equipo 
2 5,41 6,19 -0,78 Análisis 
3 5,45 6,61 -1,16 Comunicación escrita 
4 5,52 5,59 -0,07 Innovación 
5 2,79 6,8 -4,01 Inglés 
6 5,7 6,72 -1,02 Trabajo con calendario 
7 5,59 6,48 -0,89 Síntesis 
8 6,73 7,2 -0,47 TI para buscar información 
9 5,02 5,09 -0,07 Plan de empresa 
10 5,77 6,04 -0,27 Creatividad 
11 6,17 6,76 -0,59 Decisiones éticas 
Media 5,45 6,36 -0,90 







Para resumir la tabla anterior, se representará gráficamente los datos en los que se 
muestran las medias de todas las competencias evaluadas, así como también una 
comparación entre ellas. 
 
 
Gráfico 3.17. Nivel de competencias medio. Fuente: Elaboración propia. 
 
Gráfico 3.18. Comparación del nivel de competencias medio. Fuente: Elaboración propia. 
Se puede apreciar que los estudiantes tienen una valoración más positiva que los 
tutores, esto puede deberse a que los estudiantes tienen un autoconcepto bueno, 
lo cual hace que puntúen de mejor manera. En cambio los tutores sólo miden lo que 
observan de los estudiantes, lo cual hace que la evaluación tenga un mayor nivel de 
objetividad. Cabe resaltar que las diferencias no son de gran escala, por lo tanto la 







A continuación la gráfica 3.19, muestra las diferencias. 
 
 
Gráfico 3.19. Diferencias del nivel de competencias medio. Fuente: Elaboración propia. 
 
Se confirma que los estudiantes se puntúan de mejor manera, cabe destacar que la 
competencia inglés es la peor valorada, los tutores no tuvieron ninguna acción que 
les demuestre que los estudiantes tenían un buen dominio de la lengua, además de 
ello, el proyecto se redacta en castellano lo cual imposibilita determinar el dominio 
de otro idioma, por lo tanto, los tutores evaluaron negativamente o dejaron el 
espacio en blanco en esta competencia. En general los resultados son fiables y estos 
puntos atípicos eran de esperarse en la investigación. Para la futura investigación 
del siguiente año, será necesario eliminar la competencia “inglés” para que de esta 
manera los resultados no tengan grandes desviaciones. 
 
La tabla 3.15 nos permite apreciar el orden asignado por tutores y estudiantes a 
cada una de las competencias. Es importante destacar que cuanto más bajo es el 








Tabla 3.15. Ordenación de las competencias. Fuente: Elaboración propia. 
Competencia 
Orden Orden Diferencia 
Media 
Tutores Estudiantes T-E 
Trabajo en equipo 3 7 -4 5,0 
Análisis 9 8 1 8,5 
Comunicación escrita 8 5 3 6,5 
Innovación 7 10 -3 8,5 
Inglés 11 2 9 6,5 
Trabajo con calendario 5 4 1 4,5 
Síntesis 6 6 0 6,0 
TI para buscar información 1 1 0 1,0 
Plan de empresa 10 11 -1 10,5 
Creatividad 4 9 -5 6,5 
Decisiones éticas 2 3 -1 2,5 
 
Se muestra el orden de las competencias evaluadas tanto para estudiantes como 
para tutores; para interpretar la tabla es necesario tener en cuenta que cuanto más 
bajo es el orden, mejor puntuada ha sido la competencia. Las competencias que 
tienen el mismo número de orden para tutores que para estudiantes son (TI para 
buscar información y síntesis). Las competencias que han sido mejor valoradas por 
los tutores son (decisiones éticas, trabajo en equipo, creatividad, innovación y plan 
de empresa). Las competencias que han sido mejor valoradas por los estudiantes 












El gráfico 3.20, muestra la ordenación definitiva de las competencias según la media 
de la ordenación de tutores y estudiantes, siendo la mejor “TI para buscar 
información” y la peor “Plan de empresa”. Cabe resaltar que los resultados que se 
han obtenido son coherentes con la investigación que se realizó al inicio del curso. 
 
 Análisis de las preguntas de la situación final 
 
 
Con la información que se obtuvo, en un primer momento se calculó el α de 
Cronbach que nos permite conocer la fiabilidad (Muñiz 2001). Cabe resaltar que el α 
de Cronbach puede tomar valores entre 0 y 1, cuanto más próximo a 1, más fiable. 
Tabla 3.16. Fiabilidad de las respuestas. Fuente: Elaboración propia. 
 Estudiantes  
autoevaluados 
Estudiantes evaluados  
por los tutores 
Número: n 54 66 
α de Cronbach 0,83 0,92 
 
La tabla 3.16 presenta el α de Cronbach de estudiantes y tutores. Los valores se 
encuentran entre 0,83 y 0,92, lo cual indica que las respuestas que se han obtenido 
en el test son fiables en un nivel alto. 
 
Al haber determinado la fiabilidad, como segundo paso se vio necesario hacer un 












Se puede apreciar en ambos casos que las puntuaciones tienen un carácter similar, 
a su vez, esto quiere decir que los estudiantes han mejorado en la percepción del 
nivel de sus competencias en el proceso de realización del PFC. Estudiantes y 
tutores tienen las ponderaciones más frecuentes en el rango de “buena”, 
“destacable” y “excelente”, claramente se aprecia un cambio. En el caso de los 
tutores hay grupo de valoraciones que se encuentran entre “baja” y “moderada”, 
esto se debe a que en ciertas competencias los tutores no han podido observar la 
evolución. Los resultados son satisfactorios, en un primer momento se ve un 
cambio positivo en la percepción de la mejora de las competencias. 
 
En la tabla 3.17 se muestran los valores medios de tutores y estudiantes para cada 
pregunta (competencia) así como la diferencia entre la media de tutores y la media 
de estudiantes. 
Tabla 3.17. Medias de las competencias. Fuente: Elaboración propia. 
Pregunta Media Tutores Media Estudiantes Diferencia Competencia 
T E T-E 
1 7,12 7,94 -0,82 Trabajo en equipo 
2 6,92 8,00 -1,08 Análisis 
6 6,82 7,83 -1,01 Comunicación escrita 
7 6,89 7,52 -0,63 Innovación 
8 2,70 7,26 -4,56 Inglés 
10 6,74 7,72 -0,98 Trabajo con calendario 
11 6,91 7,57 -0,66 Síntesis 
13 7,18 7,87 -0,69 TI para buscar información 
15 7,26 8,22 -0,96 Plan de empresa 
16 6,92 7,48 -0,56 Creatividad 
17 6,39 7,09 -0,70 Decisiones éticas 
Media  6,53 7,68 -1,15 
 Desviación 1,29 0,34 1,14 
  
A continuación, se representará gráficamente la tabla anterior, donde se aprecia la 







Gráfico 3.22. Nivel de competencias medio. Fuente: Elaboración propia. 
 
 
Gráfico 3.23. Comparación del nivel de competencias medio. Fuente: Elaboración propia. 
 
En la gráfica comparativa se aprecia que los estudiantes se evalúan más 
positivamente que los tutores, esto se debe a que los estudiantes sienten que su 
paso por el PFC ha sido útil y ha generado una mejora importante en la percepción 
del nivel de competencias. Los tutores también muestran una mejora en sus 
evaluaciones pero son un poco más pesimistas, esto puede deberse a que los 
tutores por la experiencia de trabajo en empresa no se dejen impresionar 
fácilmente. Por último cabe destacar que ambas evaluaciones son positivas, y no 








Gráfico 3.24. Diferencias del nivel de competencias medio. Fuente: Elaboración propia. 
 
El análisis de las diferencias reafirma que los estudiantes han valorado su situación 
final más positivamente que los tutores. El realizar un plan de empresa es algo que 
ha motivado una mejora sustancial en su nivel de competencias, por lo tanto, ellos 
han visto un cambio en su percepción, lo cual les hace ser más positivos a la hora de 
generar una medición. Cabe destacar que la competencia “inglés” es la peor 
valorada, los tutores no tuvieron ninguna acción que les demuestre que los 
estudiantes tenían un buen dominio de la lengua durante el curso académico, por lo 
tanto, los tutores evaluaron negativamente o dejaron el espacio en blanco.  
 
En la tabla 3.18 se aprecia el orden asignado por tutores y estudiantes a cada una 
de las competencias. Es importante destacar que cuanto más bajo es el número de 











Tabla 3.18. Ordenación de competencias. Fuente: Elaboración propia. 
Competencia Orden Orden Diferencia Media 
Tutores Estudiantes T-E 
Trabajo en equipo 3 3 0 3,0 
Análisis 4,5 2 2,5 3,3 
Comunicación escrita 8 5 3 6,5 
Innovación 7 8 -1 7,5 
Inglés 11 10 1 10,5 
Trabajo con calendario 9 6 3 7,5 
Síntesis 6 7 -1 6,5 
TI para buscar información 2 4 -2 3,0 
Plan de empresa 1 1 0 1,0 
Creatividad 4,5 9 -4,5 6,8 
Decisiones éticas 10 11 -1 10,5 
 
Las competencias que tienen el mismo número de orden para tutores que para 
estudiantes son el (trabajo en equipo y plan de empresa). Las competencias que 
han sido mejor valoradas por los tutores que por los estudiantes son (TI para buscar 
información, creatividad, síntesis, innovación y decisiones éticas). Las competencias 
que han sido mejor valoradas por los estudiantes son (análisis, comunicación 
escrita, trabajo con calendario e inglés). 
 
Gráfico 3.25. Ordenación media de competencias. Fuente: Elaboración propia. 
La gráfica 3.25, muestra la ordenación definitiva, el “plan de empresa” es la mejor 
puntuada, esto se debe a que en la asignatura se potencia el desarrollar una idea de 
proyecto que sea viable. A su vez el “trabajo en equipo” y el “análisis” y las “TI para 
buscar información” son competencias que acompañan un buen desarrollo del plan 
de empresa. Cabe resaltar que el “inglés” y las “decisiones éticas” son competencias 






 Análisis de las preguntas inicial y final inicial (antes y después) de los 
estudiantes 
 
En esta etapa se llevará a cabo una comparación entre las 2 encuestas pasadas a los 
estudiantes. La encuesta inicial que se pasó al principio del curso, y la encuesta final 
donde se evalúa la situación inicial. Lo que se pretende conocer mediante este 
estudio es ver si existen diferencias a la hora de valorar su situación inicial en dos 
diferentes periodos de tiempo. 
 
En la tabla 3.19, se exponen algunos parámetros que nos permiten determinar el 
grado de correlación que existe entre ambas evaluaciones en el caso de los 
estudiantes. 
Tabla 3.19. Comparación de las medias. Fuente: Elaboración propia. 
Competencias Media antes (%) Media después (%) d-a (%) 
Trabajo en equipo 76,4 59,9 -16,4 
Análisis 67,3 57,6 -9,7 
Comunicación escrita 69,1 62,6 -6,5 
Innovación 56,4 49,5 -6,9 
Inglés 64,8 64,6 -0,2 
Trabajo con calendario 74,5 62,0 -12,6 
Síntesis 65,5 60,3 -5,2 
TI para buscar información 69,1 65,7 -3,4 
Plan de empresa 62,4 41,8 -20,7 
Creatividad 59,4 54,5 -4,8 








La tabla muestra las medias de las competencias de antes y después en porcentajes. 
Claramente se destaca que las medias de la evaluación que se llevó a cabo al final 
de curso son menores, esto se puede deber a que los estudiantes cambiaron de 
opinión durante el curso académico y ahora se ven un poco peor, el cambio en 








Tabla 3.20. Análisis de correlación. Fuente: Elaboración propia. 
  después antes 
Media 58,1573309 66,5564738 
Varianza 50,7678561 35,0279656 
Observaciones 11 11 
Coeficiente de correlación de Pearson 0,58912912 
 Diferencia hipotética de las medias 0 
 Grados de libertad 10 
 Estadístico t -4,63579656 
 P(T<=t) una cola 0,00046396 
 Valor crítico de t (una cola) 1,81246112 
 P(T<=t) dos colas 0,00092793 
 Valor crítico de t (dos colas) 2,22813885   
 
 
Además de ello, se llevó a cabo una prueba para determinar el grado de correlación 
que existe entre las 2 muestras o momentos de evaluación. Se puede ver que 
coeficiente de correlación de Pearson es 0,589, lo cual indica que existe una 
correlación moderada entre las medias de la investigación de antes y después.  
 
 
Gráfico 3.26. Cambio de escala. Fuente: Elaboración propia. 
 
La gráfica 3.26, muestra el cambio significativo que existe, se aprecia claramente la 
dispersión de los datos, otro factor que es necesario considerar en este cambio es 
que los estudiantes adquieren madurez en el proceso de autoevaluación, lo cual 








Tabla 3.21. Ordenación de las competencias (antes y después). Fuente: Elaboración propia. 
Antes Después d-a Competencias 
1,0 7,0 6,0 Trabajo en equipo 
5,5 8,0 2,5 Análisis 
3,5 3,0 -0,5 Comunicación escrita 
11,0 10,0 -1,0 Innovación 
8,0 2,0 -6,0 Inglés 
2,0 4,0 2,0 Trabajo con calendario 
7,0 6,0 -1,0 Síntesis 
3,5 1,0 -2,5 TI para buscar información 
9,0 11,0 2,0 Plan de empresa 
10,0 9,0 -1,0 Creatividad 
5,5 5,0 -0,5 Decisiones éticas 
 
 
Gráfico 3.27. Cambio de escala. Fuente: Elaboración propia. 
 
Para interpretar el gráfico 3.27, hay que considerar que las competencias que 
aparecen sobre la diagonal roja indican que no existe cambio alguno, las 
competencias que aparecen por debajo de la diagonal indican que antes se 
encontraban mejor valoradas como es el caso de (comunicación escrita, innovación, 
inglés, síntesis, TI para buscar información, creatividad y decisiones éticas). Las 
competencias que están por encima de la diagonal indican que se encuentran mejor 
valoradas después como es el caso de (trabajo en equipo, análisis, trabajo con 






 Análisis de las preguntas inicial y final inicial (antes y después) de los 
tutores 
 
En la tabla 3.22, se presentan las medias de las dos encuestas que se llevaron a cabo 
por los tutores, una al inicio del curso y la otra al finalizar, además de ello se 
presentan otros parámetros que nos permiten determinar el grado de correlación 
que existe entre ambas evaluaciones en el caso de los tutores. 
Tabla 3.22. Media de las competencias. Fuente: Elaboración propia. 
Competencias Media antes (%) Media después (%) d-a (%) 
Trabajo en equipo 61,5 55,3 -6,2 
Análisis 54,7 48,8 -5,9 
Comunicación escrita 52,8 49,3 -3,6 
Innovación 58,1 50,5 -7,6 
Inglés 17,7 18,0 0,3 
Trabajo con calendario 51,3 51,8 0,5 
Síntesis 50,6 50,7 0,2 
TI para buscar información 63,0 65,4 2,4 
Plan de empresa 47,2 44,0 -3,1 
Creatividad 57,0 52,2 -4,8 








La tabla nos permite comparar los resultados de la percepción de los tutores de los 
dos momentos evaluativos (antes y después). Se destaca que las medias de la 
evaluación que se llevó a cabo después son en promedio un poco menor (se redujo 
un 2,2%). Esta variación es pequeña y puede atribuirse a la variabilidad de la escala. 
A su vez, se aprecia que los tutores son coherentes con las respuestas de antes y 
después, esto puede deberse a que ellos tienen un parámetro de medición más 
objetivo lo cual hace que su opinión no cambie de manera radical y sus valoraciones 










Tabla 3.23. Análisis de correlación. Fuente: Elaboración propia. 
  después antes 
Media 49,3996569 51,6295026 
Varianza 138,288066 148,431988 
Observaciones 11 11 
Coeficiente de correlación de Pearson 0,95263374 
 Diferencia hipotética de las medias 0 
 Grados de libertad 10 
 Estadístico t -1,99430015 
 P(T<=t) una cola 0,0370441 
 Valor crítico de t (una cola) 1,81246112 
 P(T<=t) dos colas 0,07408821 
 Valor crítico de t (dos colas) 2,22813885   
 
Se llevó a cabo una prueba para determinar el grado de correlación que existe entre 
las 2 muestras o momentos de evaluación. Se puede ver que el coeficiente de 
correlación de Pearson es 0,95, lo cual indica que existe una correlación muy 
intensa entre las medias de la investigación de antes y después. Además de ello, la 















La tabla 3.24, presenta los cambios que se han generado en las evaluaciones. 
 
Tabla 3.24. Ordenación de competencias. Fuente: Elaboración propia. 
Antes Después d-a Competencias 
2,0 3,0 1,0 Trabajo en equipo 
5,0 9,0 4,0 Análisis 
7,0 8,0 1,0 Comunicación escrita 
3,0 7,0 4,0 Innovación 
11,0 11,0 0,0 Inglés 
8,0 5,0 -3,0 Trabajo con calendario 
9,0 6,0 -3,0 Síntesis 
1,0 1,0 0,0 TI para buscar información 
10,0 10,0 0,0 Plan de empresa 
4,0 4,0 0,0 Creatividad 
6,0 2,0 -4,0 Decisiones éticas 
 
 
Gráfico 3.29. Cambio de escala. Fuente: Elaboración propia. 
Para interpretar el gráfico 3.29, hay que considerar que las competencias que 
aparecen sobre la diagonal roja indican que no existe cambio alguno, en este caso 
(el inglés, TI para buscar información, plan de empresa y creatividad) se mantienen 
igual. Las competencias que aparecen por debajo de la diagonal indican que antes 
se encontraban mejor valoradas como es el caso de (trabajo con calendario, síntesis 
y decisiones éticas). Las competencias que están por encima de la diagonal indican 
que las competencias se encuentran mejor valoradas después como es el caso de 






 Análisis de la encuesta final (situación inicial y situación final) de los 
estudiantes  
 
En esta etapa se hará una comparación de la encuesta que se pasó al final del curso 
para medir la situación inicial (antes) y la situación final (después) de los 
estudiantes. La tabla 3.25, expone algunos parámetros que nos permiten 
determinar el grado de correlación que existe entre ambas evaluaciones en el caso 
de los estudiantes. 
Tabla 3.25. Medias de las competencias. Fuente: Elaboración propia. 
Competencias Antes (%) Después (%) d-a (%) 
Trabajo en equipo 60,3 77,2 16,9 
Análisis 57,6 77,8 20,2 
Comunicación escrita 62,3 75,9 13,6 
Innovación 51,0 72,4 21,4 
Inglés 64,4 69,5 5,1 
Trabajo con calendario 63,6 74,7 11,1 
Síntesis 60,9 73,0 12,1 
TI para buscar información 68,9 76,3 7,4 
Plan de empresa 45,5 80,2 34,8 
Creatividad 56,0 72,0 16,0 









La tabla muestra las medias de las competencias de todos los estudiantes 
expresados en porcentajes. Esto nos permite conocer si existe alguna variación en la 
percepción del nivel de competencias. Claramente se destaca que las medias de la 
evaluación que se llevó a cabo después son mayores, esto quiere decir que en su 
percepción ha existido una mejora. En promedio se destaca que sus competencias 










Tabla 3.26. Análisis de correlación. Fuente: Elaboración propia. 
  después antes 
Media 74,2611298 59,5024317 
Varianza 13,907556 44,5038712 
Observaciones 11 11 
Coeficiente de correlación de Pearson -0,37419026 
 Diferencia hipotética de las medias 0 
 Grados de libertad 10 
 Estadístico t 5,57717659 
 P(T<=t) una cola 0,00011751 
 Valor crítico de t (una cola) 1,81246112 
 P(T<=t) dos colas 0,00023503 
 Valor crítico de t (dos colas) 2,22813885   
 
 
Además de ello, se llevó a cabo una prueba para determinar el grado de correlación 
que existe entre las 2 muestras. Se puede ver que coeficiente de correlación de 
Pearson es -0,38, lo cual indica que no existe una correlación, pero a su vez es 
negativa, lo cual nos indica que los 2 valores tienen tendencias contrarias. La gráfica 













La tabla 3.27, presenta la ordenación de las competencias. 
 
Tabla 3.27. Ordenación de las respuestas. Fuente: Elaboración propia. 
Antes Después d-a Competencias 
7,0 3,0 -4,0 Trabajo en equipo 
8,0 2,0 -6,0 Análisis 
5,0 5,0 0,0 Comunicación escrita 
10,0 8,0 -2,0 Innovación 
2,0 10,0 8,0 Inglés 
4,0 6,0 2,0 Trabajo con calendario 
6,0 7,0 1,0 Síntesis 
1,0 4,0 3,0 TI para buscar información 
11,0 1,0 -10,0 Plan de empresa 
9,0 9,0 0,0 Creatividad 




Gráfico 3.31. Cambio de escala. Fuente: Elaboración propia. 
 
Para interpretar el gráfico 3.31, hay que considerar que las competencias que 
aparecen sobre la diagonal roja indican que no existe cambio alguno en su orden 
como es el caso de (comunicación escrita y creatividad). Las competencias que 
aparecen por debajo de la diagonal indican que antes se encontraban peor 
valoradas como es el caso de (trabajo en equipo, análisis, innovación y plan de 
empresa). Las competencias que están por encima de la diagonal indican que se 
encontraban mejor valoradas antes como es el caso de (inglés, trabajo con 






 Análisis de la encuesta final (situación inicial y situación final) de los 
tutores 
 
En la tabla 3.28, se presentan los resultados expresados en promedios de la 
encuesta final en la situación inicial y final de los tutores. 
 
Tabla 3.28. Medias de las competencias. Fuente: Elaboración propia. 
Competencias Media antes (%) Media después (%) d-a (%) 
Trabajo en equipo 53,5 68,2 14,6 
Análisis 49,0 66,0 17,0 
Comunicación escrita 49,5 64,8 15,3 
Innovación 50,2 66,2 16,0 
Inglés 19,9 25,4 5,6 
Trabajo con calendario 52,2 64,1 12,0 
Síntesis 51,0 65,8 14,8 
TI para buscar información 63,6 68,7 5,1 
Plan de empresa 44,6 70,2 25,6 
Creatividad 53,0 66,2 13,1 









Se muestra las medias de las competencias de la situación inicial y final de los 
tutores. Se aprecia que las valoraciones son positivas y que la mejora en la 
percepción de las competencias es alta, un 12,9%. A su vez, se aprecia que los 
tutores son coherentes con las respuestas de antes y después, esto puede deberse 
a que ellos tienen un parámetro de medición más claro y objetivo lo cual hace que 
su opinión no cambie de manera radical y sus valoraciones sean mayoritariamente 
homogéneas. Con relación a los resultados de los estudiantes en términos 
generales, ambas valoraciones tienen una media similar, lo cual indica que la 











Tabla 3.29. Análisis de correlación. Fuente: Elaboración propia. 
  después antes 
Media 61,4784206 48,7756351 
Varianza 206,536851 163,19248 
Observaciones 11 11 
Coeficiente de correlación de 
Pearson 0,90214773 
 Diferencia hipotética de las medias 0 
 Grados de libertad 10 
 Estadístico t 6,79178927 
 P(T<=t) una cola 2,3944E-05 
 Valor crítico de t (una cola) 1,81246112 
 P(T<=t) dos colas 4,7888E-05 
 Valor crítico de t (dos colas) 2,22813885   
 
 
Para determinar el grado de correlación que existe entre las 2 situaciones. Se 
calculó el coeficiente de correlación de Pearson, 0,90. Lo cual indica que existe una 
correlación muy intensa entre la situación inicial y final.  Además de ello, ésta 













La tabla 3.30, presenta la ordenación de las competencias. 
 
Tabla 3.30. Ordenación de las competencias. Fuente: Elaboración propia. 
Antes Después d-a Competencias 
3,0 3,0 0,0 Trabajo en equipo 
9,0 6,0 -3,0 Análisis 
8,0 8,0 0,0 Comunicación escrita 
7,0 4,5 -2,5 Innovación 
11,0 11,0 0,0 Inglés 
5,0 9,0 4,0 Trabajo con calendario 
6,0 7,0 1,0 Síntesis 
1,0 2,0 1,0 TI para buscar información 
10,0 1,0 -9,0 Plan de empresa 
4,0 4,5 0,5 Creatividad 




Gráfico 3.33. Cambio de escala. Fuente: Elaboración propia. 
 
Para interpretar el gráfico 3.33, hay que considerar que las competencias que 
aparecen sobre la diagonal roja indican que no existe cambio alguno en su orden 
como es el caso de (trabajo en equipo, comunicación escrita e inglés). Las 
competencias que aparecen por debajo de la diagonal indican que antes se 
encontraban peor valoradas como es el caso de (innovación, plan de empresa y 
análisis). Las competencias que están por encima de la diagonal indican que las 
competencias se encontraban mejor valoradas antes como es el caso de (trabajo 






 Análisis de la variación en la percepción de las competencias 
 
En esta etapa se presentará un análisis para determinar el cambio o variación que 
existe en la percepción de competencias tanto para estudiantes y tutores. De esta 
manera se conocerá cuál es la mejora percibida en el desarrollo del PFC. La tabla 
3.31 muestra la variación media de tutores y estudiantes para cada pregunta 
(competencia) así como también la diferencia entre ellas. 
 
Tabla 3.31. Variación media. Fuente: Elaboración propia. 
Pregunta Competencia 
Variación media tutores Variación media estudiantes Diferencia 
Media 
T E E-T 
1 Trabajo en equipo 14,65 16,87 2,23 15,76 
2 Análisis 17,00 20,16 3,16 18,58 
6 Comunicación escrita 15,32 13,58 -1,74 14,45 
7 Innovación 15,99 21,40 5,41 18,70 
8 Inglés 5,56 5,14 -0,41 5,35 
10 Trabajo con calendario 11,95 11,11 -0,84 11,53 
11 Síntesis 14,81 12,14 -2,67 13,48 
13 TI para buscar información 5,05 7,41 2,36 6,23 
15 Plan de empresa 25,59 34,77 9,18 30,18 
16 Creatividad 13,13 16,05 2,92 14,59 
17 Decisiones éticas 3,20 3,70 0,51 3,45 
 
Media 12,93 14,76 1,83 
 
 
Desviación 6,41 8,78 3,42 
  
 
Para resumir la tabla anterior, se representará gráficamente los datos en los que se 
muestran las variaciones de las medias de todas las competencias evaluadas 








Gráfico 3.34. Comparación del nivel de competencias medio. Fuente: Elaboración propia. 
Se puede apreciar claramente que la variación en los estudiantes es mayor que los 
tutores, como se indicó anteriormente puede deberse a que los estudiantes tienen 
un autoconcepto muy positivo, lo cual hace que puntúen de mejor manera. Cabe 
resaltar que las diferencias no son de gran escala, por lo tanto podemos afirmar que 










La gráfica de las diferencias de las medias, reafirma que los estudiantes se puntúan 
de mejor manera, las competencias dónde se destacan son: “plan de empresa”, 
“innovación”, “análisis” y “creatividad”. Las demás competencias tienen un 
incremento regular. Por parte de los tutores, ellos evalúan positivamente y ven una 
mejora en las competencias “comunicación escrita”, “inglés”, “trabajo con 
calendario” y “síntesis”.  
 
A continuación la tabla 3.32 nos permite apreciar el orden asignado por tutores y 
estudiantes a cada una de las competencias. Es importante destacar que cuanto 
más bajo es el número de orden más alta es la media percibida en el nivel de las 
competencias. 
 
Tabla 3.32. Ordenación de las competencias. Fuente: Elaboración propia. 
Competencia 
Orden Orden Diferencia 
Media 
Tutores Estudiantes T-E 
Trabajo en equipo 3 7 -4 5,0 
Análisis 9 8 1 8,5 
Comunicación escrita 8 5 3 6,5 
Innovación 7 10 -3 8,5 
Inglés 11 2 9 6,5 
Trabajo con calendario 5 4 1 4,5 
Síntesis 6 6 0 6,0 
TI para buscar información 1 1 0 1,0 
Plan de empresa 10 11 -1 10,5 
Creatividad 4 9 -5 6,5 
Decisiones éticas 2 3 -1 2,5 
 
 






En el gráfico 3.36 se muestra el orden de las competencias de estudiantes y tutores; 
para interpretar el gráfico es necesario tener en cuenta que cuanto más bajo es el 
orden, mejor puntuada ha sido la competencia. Las competencias que aparecen 
sobre la diagonal roja tienen el mismo número de orden para tutores que para 
estudiantes (TI para buscar información y síntesis). Las competencias que aparecen 
por debajo de la diagonal han sido mejor valoradas por los tutores que por los 
estudiantes (decisiones éticas, trabajo en equipo, creatividad, innovación y plan de 
empresa). Las competencias por encima de la diagonal han sido mejor valoradas por 
los estudiantes (trabajo bajo calendario, comunicación escrita, análisis e inglés). 
 
 
Gráfico 3.37. Ordenación media de las competencias. Fuente: Elaboración propia. 
 
El gráfico 3.37, muestra la ordenación definitiva de las competencias según la media 
de la ordenación de tutores y estudiantes, siendo la mejor “TI para buscar 
información” y la peor “Plan de empresa”.  
Como resultado de la investigación a continuación se presentan dos gráficas que 
muestran de manera directa la mejora en el nivel de percepción mediante el 








Gráfico 3.38. Mejora percibida en el PFC. Fuente: Elaboración propia. 
 
Como conclusión del estudio se puede indicar que todas son mejoras positivas, las 
competencias donde se vio un cambio importante es el desarrollo de un “plan de 
empresa”,  “innovación” y “análisis”, esto puede deberse a que en la asignatura se 
incide en que las ideas de negocio sean novedosas y que cuenten con un espacio de 
implementación en la realidad. Le siguen las competencias “trabajo en equipo”, 
“comunicación escrita”, “creatividad” y “síntesis”. Las competencias que no 


















3.1.3.  Tercera etapa 2011 – 2012. Investigación definitiva 
En esta etapa se presenta la investigación definitiva, la cual recoge las 
modificaciones y puntos de mejora que se vieron en las investigaciones anteriores y 
que permitieron calibrar adecuadamente la herramienta para llevar a cabo una 
metodología de coevaluación de competencias que tenga un alto nivel de fiabilidad. 
 
Es importante resaltar que la investigación definitiva se compone por dos 
promociones de estudiantes, por un lado los últimos titulados de la Licenciatura en 
Administración y Dirección de Empresas (LADE) y los primeros estudiantes del 
Grado en Administración y Dirección Empresas (GADE). De cara a la presentación de 
los resultados definitivos, se ha visto por conveniente agrupar ambas titulaciones 
por los siguientes factores: 
 
1. La muestra es mayor. 135 estudiantes y 18 tutores. 
2. Desde el punto de vista de calidad educativa, el único cambio entre las dos 
titulaciones es la reducción de 1 año en la titulación (4 años). 
3. En el marco del IQS School of Management, es preciso indicar que la 
aplicación de la metodología basada en competencias se encuentra 
implementada desde hace varios años, por lo tanto, los aprendizajes en los 
estudiantes de Licenciatura y Grado son similares. 
 
Para tener un mejor control de la asignatura, fue necesario desarrollar un 
cronograma de trabajo más exigente, donde existían una serie de presentaciones 
parciales de los avances del proyecto a los coordinadores de la asignatura. Con esta 
estrategia lo que se pretendió es motivar la retroalimentación por parte de los 
tutores, pero también por parte de los coordinadores. 
 
Respecto a la encuesta aplicada al inicio, los estudiantes y tutores (anexo A7 y A8) 








Tabla 3.33. Escala de valoración. Fuente: Elaboración propia. 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 
                    
 
La encuesta que se llevó a cabo al final del curso, es la misma de la investigación 
anterior, donde se evalúa el nivel inicial y final tanto para estudiantes como para 
tutores (anexo A9 y A10). 
 
Tabla 3.34. Escala de valoración. Fuente: Elaboración propia. 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial                     
Nivel Final                     
 
 
Un cambio en las encuestas fue el evitar poner párrafos explicativos en cada 
pregunta y simplificar el encabezado; por lo tanto, sólo se puso la competencia que 
se evalúa y a continuación el cuadro de valoración. El cuestionario no es anónimo, 
pero es libre de ser respondido, no se obliga a cumplimentarlo y no tiene influencias 
en la nota final. Sirve como fuente de información académica para fines 
investigativos y mejora en la calidad docente y educativa. 
 
Antes de presentar los resultados definitivos de la coevaluación de la percepción de 
competencias en los PFC, se indicará mediante un esquema los pasos seguidos en la 
investigación definitiva, los cuales son el aporte que se ha generado mediante la 
presente tesis doctoral. De esta manera, se estandariza un proceso de coevaluación 
mediante una plantilla Excel que permite hacer un registro de las evaluaciones de 
tutores y estudiantes y en base a ello generar un perfil de coevaluación de cada 










Gráfico 3.39. Proceso de coevaluación de competencias. Fuente: Elaboración propia. 
 
El esquema de trabajo para desarrollar el proceso de coevaluación de competencias 
en los PFC se inicia el penúltimo curso, donde los coordinadores dan los primeros 
pasos para informar a los estudiantes sobre las exigencias en el PFC e invitarlos a 
formar grupos y pensar en ideas de negocio que sean innovadoras para que en base 
a las reuniones personalizadas se seleccione la que mayor viabilidad tenga. 
Penúltimo Curso
El equipo de coordinación presenta los PFC a los estudiantes de penúltimo curso
Último curso
El equipo de coordinación
Organización del equipo de tutores
Organización de grupos de estudiantes
Aceptación de las propuestas de proyectos y asignación de tutor
Para cada proyecto aceptado
Encuesta de percepción del nivel inicial [a] de competencias de los estudiantes
Co-evaluación: una encuesta para cada estudiante componente del grupo
Autoevaluación de cada estudiante
Evaluación del tutor
Desarrollo del proyecto
Para cada proyecto finalizado
Encuesta de percepción comparativa del nivel inicial [b] y final [c] de competencias de los estudiantes
Co-evaluación: una encuesta para cada estudiante componente del grupo
Autoevaluación de cada estudiante
Evaluación del tutor




Calcular  el promedio de su percepción inicial: [ab]=([a]+[b])/2
Calcular la diferencia [d] entre su percepción final [c] y su percepción inicial media [ab]: [d]=[c]-[ab]
para la evaluación del tutor
para cada pregunta
Calcular  el promedio de su percepción inicial: [ab]=([a]+[b])/2
Calcular la diferencia [d] entre su percepción final [c] y su percepción inicial media [ab]: [d]=[c]-[ab]
Cálculo de la coevaluación y resultados finales
para cada competencia: media de estudiantes y tutores
[ab]: percepción inicial media
[c]: percepción final
[d]: diferencia de percepción final y percepción media inicial
[p]: Proporción de estudiantes que declaran haber mejorado






Al iniciar el último curso, los coordinadores de los PFC, organizan y capacitan a los 
tutores (profesionales de empresa), sobre los plazos de entrega, las exigencias y la 
manera de trabajar. Al mismo tiempo, los estudiantes deben conformar sus grupos 
definitivos de trabajo y desarrollar el briefing de la idea de negocio que será 
presentada a los coordinadores de la asignatura para su revisión. Una vez aceptadas 
las propuestas de los estudiantes, se asignan los tutores en base a su experiencia y a 
la idea de negocio seleccionada. 
 
Una vez realizada toda la gestión y la organización en los PFC, se inicia la labor 
investigativa, que parte de una encuesta de percepción inicial de competencias de 
los estudiantes, y se lleva a cabo cuando ellos ya tienen el briefing aceptado y un 
tutor. A su vez, se lleva a cabo la coevaluación, los tutores evalúan a los estudiantes 
y se obtienen dos enfoques evaluativos. 
 
Después de la primera evaluación (autoevaluación y coevaluación), los estudiantes 
con los tutores se dedican a avanzar en sus respectivos proyectos considerando los 
plazos de entrega previstos por los responsables de la asignatura. 
 
Al finalizar los PFC, y entregar el borrador terminado del trabajo, se lleva a cabo la 
encuesta de percepción comparativa del nivel inicial y el final, tanto para 
estudiantes y tutores.  
 
Con los datos obtenidos en ambas fases evaluativas, y seleccionando a los 
estudiantes y tutores que hayan respondido ambas encuestas, se procede a calcular 
la autoevaluación de cada estudiante y la evaluación de los tutores mediante el 
promedio de su percepción inicial y la diferencia entre la percepción final y su 
percepción inicial media. Por último y como resultado final, se calcula la 
coevaluación inicial, final, su diferencia media, la proporción de estudiantes que 
declaran haber mejorado y se desarrolla una ficha de coevaluación de competencias 






A continuación se presentarán los resultados obtenidos, teniendo en cuenta que 
para la investigación definitiva se consideró por conveniente eliminar la pregunta 5 
relacionada con la competencia “Inglés”. Esto se debe a que los tutores en las 
encuestas de años anteriores mostraron que no se sentían capaces de evaluar esta 
competencia y muchos de ellos dejaban en blanco la casilla. Por lo tanto, para que 
estos vacíos en la encuesta no generen una desviación en los resultados generales, 
no fue tomada en cuenta. 
 
 Resultados situación inicial [ab] 
 
 
Gráfico 3.40. Comparación del nivel medio percibido. Fuente: Elaboración propia. 
 
Se puede apreciar que los resultados obtenidos indican que el nivel medio percibido 
al inicio del curso académico se encuentra mejor valorado por los estudiantes, lo 
cual confirma la gráfica 3.41, donde se presenta las diferencias que se encuentran a 








Gráfico 3.41. Diferencias del nivel medio percibido. Fuente: Elaboración propia. 
A su vez, se puede destacar que el promedio percibido al iniciar la asignatura 
demuestra que la competencia “decisiones éticas” es la mejor valorada. Esto puede 
deberse a que los estudiantes durante la carrera han cursado asignaturas que 
potencian el pensamiento ético en la empresa. La competencia “TI para buscar 
información” está valorada de manera elevada ya que los estudiantes se sienten 
seguros de haber desarrollado esas habilidades durante los cursos anteriores. Las 
demás competencias también tienen una valoración elevada, salvo la competencia 
“Plan de Empresa”, que es la más baja. Esto se debe a que los estudiantes no 
conocen lo que se busca en ésta asignatura, ya que su funcionamiento dura dos 
cuatrimestres y se les exige un trabajo que es la recopilación de todo lo aprendido 
durante todos los años de estudio. 
 
Por parte de los tutores, la valoración en la percepción de las competencias es más 
baja. Esto puede deberse a que los tutores todavía no conocen a detalle a los 
estudiantes y se encuentran expectantes para descubrir las competencias que 
tienen los estudiantes y que muchas de ellas se han desarrollado de manera 






Tabla 3.35. Ordenación de competencias. Fuente: Elaboración propia. 
Competencias Orden Estudiantes Orden Tutores Media 
E T (T+E)/2 
Trabajo en equipo 3 2 2,5 
Análisis 7 4 5,5 
Comunicación escrita 6 7 6,5 
Innovación 8 5 6,5 
    Trabajo con calendario 9 9 9,0 
Síntesis 4 8 6,0 
TI para buscar información 2 3 2,5 
Plan de empresa 10 10 10,0 
Creatividad 5 6 5,5 
Decisiones éticas 1 1 1,0 
 
La tabla 3.35, presenta las competencias ordenadas por estudiantes, tutores y a su 
vez la media general de ambos que se obtiene mediante la coevaluación. La 
particularidad de esta tabla es observar el orden de la percepción al iniciar el curso 
académico. Claramente se puede ver que los estudiantes indican que tanto las 
“decisiones éticas”, “Plan de empresa” y “trabajo bajo calendario” son las 
competencias donde existe igualdad de criterios iniciales por parte de los 
estudiantes y tutores. 
 
Gráfico 3.42. Mejora percibida. Fuente: Elaboración propia 
Lo que se destaca con estos dos gráficos, es la comparación de la media percibida y 
su respectivo orden de mejora al iniciar el PFC. Para resumir la información, se 






“decisiones éticas”, “TI para buscar información” y “trabajo en equipo”, en una 
segunda escala se encuentran el “análisis” y la “creatividad”.  
 Resultados situación final [c] 
 
Gráfico 3.43. Comparación del nivel medio percibido al final PFC. Fuente: Elaboración propia. 
La gráfica 3.43 muestra la percepción final de las competencias, se puede indicar 
que en comparación con la percepción inicial, los resultados son más semejantes. 
De igual manera los estudiantes puntúan su percepción de mejor manera que los 
tutores. Para indicar esta semejanza, la gráfica 3.44, muestra las variaciones que se 
han obtenido. 
 






Claramente se aprecia en la gráfica 3.43 que la competencia “plan de empresa”, es 
la que mejor nivel medio percibido final tiene por parte de los estudiantes y tutores, 
las demás competencias también se encuentran valoradas positivamente. Las 
valoraciones al ser tan similares, pueden deberse a que tanto los estudiantes y 
tutores ingresaron en un marco de aprendizaje a la hora llevar a cabo las 
evaluaciones del nivel de competencias en el desarrollo del PFC.   
 
Al mismo tiempo, estos resultados demuestran que la aplicación de la herramienta 
ha desarrollado indicadores objetivos, lo cual otorga validez a la metodología de 
trabajo. 
Tabla 3.36. Ordenación de competencias. Fuente: Elaboración propia. 
Competencias 
Orden Estudiantes Orden Tutores Media 
E T (T+E)/2 
Trabajo en equipo 3 4 3,5 
Análisis 8 8 8,0 
Comunicación escrita 5,5 5 5,3 
Innovación 10 7 8,5 
    Trabajo con calendario 9 10 9,5 
Síntesis 5,5 9 7,3 
TI para buscar información 2 2 2,0 
Plan de empresa 1 1 1,0 
Creatividad 4 6 5,0 
Decisiones éticas 7 3 5,0 
 
La tabla 3.36, presenta las competencias de los estudiantes, tutores y a su vez la 
media general de ambos que se obtiene mediante la coevaluación. La particularidad 
de esta tabla es observar el orden de la percepción al finalizar el curso académico. 
Claramente se puede ver que los estudiantes indican que tanto el “Plan de 
empresa”, “TI para buscar información” y “Análisis” son las competencias donde 












Gráfico 3.45. Media percibida al final del PFC. Fuente: Elaboración propia. 
 
Lo que se destaca con estos dos gráficos, es la comparación de la media percibida y 
su respectivo orden de mejora al finalizar el PFC (coevaluación). Se puede ver que 
todas las competencias son positivas, pero se vislumbra un orden categórico en las 
percepciones finales. Las primeras tres competencias son las que obtuvieron las 
percepciones finales más altas. Esto se puede deber a que durante el transcurso del 
proyecto final de carrera, se incidió en brindar las directrices para enfocar un 
adecuado planteamiento de un plan de negocios que sea viable y aplicable a un 
entorno determinado, para lo cual es necesario llevar a cabo investigaciones de 
fuente secundaria para minimizar el riesgo al crear una empresa, lo cual se aprecia 
en la valoración de la competencia “TI para buscar información”. El “trabajo en 
equipo” es otra competencia que ha tenido una percepción elevada, y esto se debe 
a que los estudiantes durante un año tuvieron que trabajar conjuntamente lo cual 
permitió mejorar sus capacidades de relacionamiento y madurez a la hora de aplicar 











 Resultados diferencia situación final y situación inicial [d] 
 
 
Gráfico 3.46. Comparación de la variación del nivel medio percibido. Fuente: Elaboración propia. 
El gráfico 3.46 muestra los resultados finales de la variación o mejora percibida al 
cursar la asignatura del proyecto final de carrera. Se puede apreciar que en general 
existe una mejora en todas las competencias. La mejora según la percepción de los 
estudiantes no es tan elevada, debido a que los estudiantes ya venían con unos 
conocimientos previos que les daban seguridad a la hora de responder las 
encuestas iniciales. Además de ello en el IQS se potencian algunas competencias 
transversales a lo largo de la carrera. 
 
A su vez, se aprecia que los tutores perciben una mejora mayor que la de los 
estudiantes. Esto se debe a que ellos tuvieron valoraciones más bajas al iniciar el 
curso académico. El resultado nos permite determinar que los tutores están 
satisfechos con el trabajo que realizaron los estudiantes y ven mejoras en la 







A continuación la gráfica 3.47, muestra las diferencias existentes en la percepción 
de la mejora de las competencias. 
 
 
Gráfico 3.47. Diferencias en la variación del nivel medio. Fuente: Elaboración propia. 
 
Como se indicó anteriormente, los tutores perciben una mejora mayor de las 
competencias, las diferencias que existen entre la calificación de tutores y 
estudiantes oscilan entre 0,31 y 1,34. Lo cual muestra que la coevaluación de la 
mejora percibida al finalizar el proyecto final de carrera es similar. 
 
Tabla 3.37. Ordenación de las competencias. Fuente: Elaboración propia. 
Competencias 
Orden Estudiantes Orden Tutores Media 
E T (T+E)/2 
Trabajo en equipo 8 9 8,5 
Análisis 7 10 8,5 
Comunicación escrita 5 3 4,0 
Innovación 3 8 5,5 
    Trabajo con calendario 2 6 4,0 
Síntesis 6 5 5,5 
TI para buscar información 9 2 5,5 
Plan de empresa 1 1 1,0 
Creatividad 4 4 4,0 







Se puede apreciar que el orden de mejora en la percepción de las competencias es 
similar entre estudiantes y tutores para las competencias “plan de empresa” y 
“creatividad”. Las demás competencias tienen un orden diverso dependiendo de la 
mejora que se ha obtenido en la coevaluación. 
 
 
Gráfico 3.48. Mejora media percibida al final del PFC. Fuente: Elaboración propia. 
Se aprecia en estos gráficos la mejora percibida a través de la coevaluación de 
competencias. Existen cuatro niveles de organización. El primero que se encuentra 
con la competencia “plan de empresa”, que es la que ha tenido una mayor media 
percibida en la mejora de las competencias. A continuación se aprecia el segundo 
nivel de mejora de competencias donde se encuentran el “trabajo bajo calendario”, 
“creatividad” y “comunicación escrita”. El tercer nivel está compuesto por, 
“innovación”, “síntesis” y “TI para buscar información”. Por último el cuarto nivel 
destaca a las competencias “trabajo en equipo”, “análisis” y “decisiones éticas”.  
 
Analizando las cuatro primeras competencias, se destaca que en la asignatura se 
forma al estudiante para desarrollar planes de empresa, pero que a su vez, hace 
que ellos destaquen un cronograma de trabajo. Cabe recordar que el PFC tiene 
plazos de entrega fijos, lo cual ha permitido que se vea una mejora en ese aspecto. 
En la competencia “creatividad”, los coordinadores inciden en que todas las ideas y 






mediante un elemento diferenciador. Por último la competencia “comunicación 
escrita”, es fundamental ya que se debe presentar un informe escrito en detalle 
donde se referencian todas las estrategias utilizadas para crear una empresa, por lo 
tanto, esto conlleva a que los estudiantes sean responsables de una buena 
redacción para comunicar sus avances al tribunal y a las personas que intervienen 
en el proceso del PFC. 
 




Gráfico 3.49. Comparación de la variación del nivel medio percibido. Fuente: Elaboración propia. 
 
En la gráfica 3.49, se muestra la proporción de estudiantes y tutores que declaran 
que ha existido una mejora en la percepción de las competencias. Los resultados 
que se obtienen son diversos, por lo cual se ha visto necesario presentar una gráfica 








Gráfico 3.50. Diferencias en la variación del nivel medio. Fuente: Elaboración propia. 
 
Se destaca que en conjunto la proporción de respuestas relacionadas con la 
variación de la percepción de las competencias es más elevada por parte de los 
tutores. Esto confirma el estudio previo en base a las medias que se obtuvieron. Se 
exceptúan dos competencias “análisis” e “innovación”, donde es mayor la 
proporción de estudiantes que muestran una mejora en su percepción. 
 
Tabla 3.38. Ordenación de las competencias. Fuente: Elaboración propia. 
Competencias 
Orden Estudiantes Orden Tutores Media 
E T (T+E)/2 
Trabajo en equipo 4,5 4,5 4,5 
Análisis 4,5 10 7,3 
Comunicación escrita 7 6 6,5 
Innovación 6 7 6,5 
    Trabajo con calendario 8 4,5 6,3 
Síntesis 2 2,5 2,3 
TI para buscar información 9 8,5 8,8 
Plan de empresa 1 1 1,0 
Creatividad 3 2,5 2,8 
Decisiones éticas 10 8,5 9,3 
 
Se puede apreciar que la ordenación de la proporción de mejora entre estudiantes y 






demás competencias están ordenadas de manera diferente. A continuación se 
presentarán dos gráficos que muestran la media y la ordenación definitiva. 
 
 
Gráfico 3.51. Proporción de estudiantes que percibieron mejora al final del PFC. Fuente: Elaboración propia. 
 
Los gráficos muestran la coevaluación mediante la proporción de estudiantes que 
percibieron la mejora en el PFC. Los resultados evidencian que ha existido una 
mejora. El 97% indica que ha mejorado en la competencia “plan de empresa”, los 
demás registros muestran que mejoraron entre un 81% y un 89%. Los resultados 

















 Ficha de coevaluación de competencias por estudiante [f] 
 
En este apartado, se presentará como otro resultado de la investigación, la creación 
de una ficha de coevaluación de competencias individualizada por estudiante. Cabe 
destacar que todo el proceso de investigación mediante la aplicación de una 
metodología de trabajo rigurosa y un estudio experimental, ha desembocado en la 
construcción de una herramienta práctica y funcional de cara al ámbito académico y 
en línea de la mejora continua a nivel educativo.  
 
 
Gráfico 3.52. Ficha de coevaluación de competencias. Fuente: Elaboración propia. 
 





TUTOR “Nombre del tutor”
Competencias Inicio  Final Variación
1 Trabajo en equipo 6,25 8 1,75
2 Análisis 5,75 8 2,25
3 Comunicación escrita 6,25 8,5 2,25
4 Innovación 5,25 8,5 3,25
0 0 0
6 Trabajo con calendario 6,25 8,5 2,25
7 Síntesis 6,75 9 2,25
8 TI para buscar información 6,75 8,5 1,75
9 Plan de empresa 6,5 9 2,5
10 Creatividad 6,25 9 2,75






La ficha se compone de tres partes, la primera parte muestra los datos del 
estudiante, su número de grupo, la clase en la que se encuentra, la nota obtenida 
en la presentación, el nombre de su tutor y el tribunal. 
 
La segunda parte,  muestra el resultado inicial y final de la coevaluación, a su vez 
también se presenta la variación que ha existido en la percepción del nivel de 
competencias al cursar la asignatura del PFC. Por último la tercera parte muestra de 
manera gráfica los resultados y su variación. 
 
Cabe destacar que esta herramienta es útil a la hora de conocer la evolución que 
han tenido los estudiantes, pero también puede servir como información adicional a 
las empresas al momento de llevar a cabo procesos de selección de personal, ya 
que no sólo se basarán en las calificaciones y test de conocimientos, sino que esta 
herramienta puede convertirse en una información previa de la mejora que ha 
obtenido el estudiante y su rendimiento. En la misma línea, como se indicó en el 
marco teórico, las empresas en la actualidad valoran en gran medida que las 
personas sean reflexivas (autoevaluación) de sus capacidades y limitaciones, lo cual, 
desde esta propuesta que se lleva a cabo mediante la tesis doctoral se motiva y al 
mismo tiempo se ejercita en nuestros estudiantes la autocrítica y la interacción con 
las competencias, lo cual posibilitará que mejoren su empleabilidad y estén en línea 









3.1.4. Comparación de los resultados entre Grado (GADE) y Licenciatura (LADE) 
 
En este apartado se presenta una comparación del nivel de competencias percibido 
en dos titulaciones de Administración y Dirección de Empresas (ADE): La extinguida 
Licenciatura, y el nuevo Grado en el marco del Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES). Los resultados que se han obtenido son de carácter singular, ya que 
inicialmente el objetivo de la tesis doctoral no contemplaba el llevar a cabo un 
estudio comparativo de dichas titulaciones. 
 
En este caso en particular, se decidió comparar ambas titulaciones para conocer si 
existe alguna diferencia por el hecho de que el Grado tiene un curso menos que la 
Licenciatura. Conviene destacar que la formación básica que se imparte en la 
universidad es similar tanto en la organización académica como el currículo 
educativo, los contenidos, la evaluación, etc. 
 
Tabla 3.39. Comparación de las medias en ambas titulaciones. Fuente: Elaboración propia. 
 
La tabla 3.39, muestra las medias iniciales y finales de ambas titulaciones, a su vez 
presenta la variación media que se ha obtenido en todas las competencias 


















LADE GADE LADE-GADE LADE GADE LADE-GADE LADE GADE LADE-GADE 
1 Trabajo en equipo 6,63 6,19 0,44 8,19 7,99 0,20 1,56 1,81 -0,24 
2 Análisis 6,54 5,89 0,64 7,90 7,92 -0,03 1,36 2,03 -0,67 
3 Comunicación escrita 6,47 5,76 0,71 8,09 7,87 0,22 1,62 2,11 -0,49 
4 Innovación 6,34 5,77 0,57 8,05 7,72 0,34 1,71 1,94 -0,23 
           
6 Trabajo con calendario 6,20 5,54 0,66 7,88 7,71 0,17 1,67 2,16 -0,49 
7 Síntesis 6,37 5,83 0,54 7,99 7,84 0,14 1,62 2,02 -0,40 
8 TI para buscar información 6,95 6,08 0,87 8,32 8,16 0,15 1,37 2,08 -0,71 
9 Plan de empresa 5,97 5,47 0,49 8,53 8,33 0,20 2,56 2,85 -0,29 
10 Creatividad 6,41 5,88 0,54 8,29 7,71 0,58 1,87 1,83 0,04 
11 Decisiones éticas 6,81 6,59 0,22 8,12 8,06 0,06 1,31 1,47 -0,16 
 Media 6,47 5,90 0,57 8,13 7,93 0,20 1,67 2,03 -0,36 






A continuación se presentaran gráficamente los resultados obtenidos. 
 
Gráfico 3.53. Comparación del nivel medio percibido al inicio del PFC. Fuente: Elaboración propia. 
En el gráfico 3.53, se puede apreciar la coevaluación de competencias al iniciar el 
PFC. Ambas coevaluaciones sobrepasan el nivel medio de la escala de valoración, lo 
cual es positivo. Esto puede deberse a que los estudiantes llegan con un nivel medio 
- alto en la percepción del nivel de competencias, las cuales posiblemente han sido 
motivadas a lo largo de la carrera universitaria. 
 
Se puede ver que los estudiantes de LADE valoran más positivamente su nivel de 
competencias al iniciar el proyecto final de carrera. Los estudiantes de LADE tienen 
un año más de estudio, por lo tanto mayor experiencia, lo cual hace que tengan 
seguridad en la percepción de sus competencias y conocimientos previos a la hora 
de participar de la encuesta. Los estudiantes de GADE, cuentan con un año menos 
de estudio (4 años), lo cual hace que posiblemente tengan ciertas dudas a la hora 






Continuando con la presentación de los resultados, la gráfica 3.54 muestra los 
resultados de la coevaluación de competencias al finalizar el PFC. 
 
 
Gráfico 3.54. Comparación del nivel medio percibido al final del PFC. Fuente: Elaboración propia. 
 
En este caso se puede ver que los resultados son positivos en ambas titulaciones, 
pero lo que es importante destacar es la similitud de la percepción final de 
competencias entre los estudiantes del LADE y GADE. Aún tienen primacía las 
evaluaciones de LADE pero por muy poco, esto quiere decir que los estudiantes de 
GADE durante el desarrollo del PFC, posiblemente fueron motivados por sus tutores 
para adquirir una mejora en sus competencias que les dé seguridad a la hora de 
autoevaluarse.  
 
Continuando con los resultados que se han obtenido al comparar dos titulaciones, 
se presenta el gráfico 3.55 que muestra la variación media de las titulaciones en 







Gráfico 3.55. Comparación de la variación media percibida durante el PFC. Fuente: Elaboración propia. 
Se puede ver que, la mejora percibida en las competencias, muestra que los 
estudiantes de GADE han incrementado en mayor proporción sus competencias 
durante el desarrollo del PFC.  
 
Desde la perspectiva de la calidad educativa, la obtención de resultados casi 
similares en las titulaciones puede deberse a que IQS School of Management de la 
Universitat Ramon Llull inició su andar en el marco del fomento y aprendizaje en 
competencias a final de la década de los 90, años antes de ingresar oficialmente en 
el EEES, consiguiendo que el año 2007 fueran acreditados por primera vez los 
estudios de Administración y Dirección de Empresas (ADE) por la AACSB1 
(Association to Advance Collegiate Schools of Business), mediante un 
reconocimiento internacional a la calidad de la enseñanza y que les exige superar un 
riguroso control de calidad en la gestión educativa. 










Dentro este apartado, lo que se presentará es una breve comparación de lo que se 
ha podido obtener en la revisión de la información teórica y los avances que se han 
adquirido a través de la tesis doctoral. Cabe resaltar que en las investigaciones 
previas de Font (2003), concluye que la evaluación y la autoevaluación incrementan 
la responsabilidad de los estudiantes. La investigación que se presenta en este 
trabajo está en la misma línea, pero demuestra que tanto los tutores como los 
estudiantes se sienten responsables del aprendizaje y están motivados para llevar a 
cabo un mejor trabajo. 
  
A su vez, Delgado, A. et al. (2005), indica que el profesor debe tener mayor 
dedicación a la hora de evaluar, lo cual exige que se lleve a cabo una planificación 
previa de la asignatura. En nuestra investigación se pone de manifiesto que la 
asignatura debe contar con una organización de todas las actividades para 
centralizar los temas de elección de idea de negocio, selección de tutores y 
reuniones de seguimiento académico y entregas parciales; por lo tanto, un 
elemento diferencial que se propone es trabajar con tutores externos que dirijan 
entre 2 o 3 grupos de trabajo para que sean ellos los que hagan todo el seguimiento 
y vean la evolución que han tenido los estudiantes. Los profesores de la asignatura 
en este caso coordinadores, se encargan de gestionar todo lo relacionado con los 
PFC, haciendo labores académicas, de consultoría y administrativa. Por lo tanto, la 
información que reciben los coordinadores es útil y confiable ya que los tutores 
solamente se dedican a evaluar a sus grupos durante todo el año académico 
mediante un constante contacto personal o tecnológico.  
 
López et al. (2009), concluyen indicando que la autoevaluación es importante a la 
hora de generar calificaciones, a su vez, Mosqueira (2010), destaca que la 






técnicas memorísticas y hace que los estudiantes interioricen y examinen los 
criterios del profesor y adopten su rol al evaluar sus prácticas o las de sus 
compañeros. El resultado que obtuvo con este modelo es una tendencia a la mejora 
de las notas, descienden los suspensos y aumentan los notables.  
 
Como puntos a destacar en los resultados de los autores antes descritos, podemos 
ver que las investigaciones se basan en determinar el resultado final, y desconocen 
el proceso de mejora, ellos aplican abiertamente la estrategia de autoevaluación 
que les permite generar calificaciones. Un punto débil de la metodología de los 
autores citados es la falta de validación de esos resultados que se obtienen de la 
autoevaluación; para resolver tal efecto, en la presente tesis se ha visto 
conveniente conocer las evaluaciones de los tutores para determinar su semejanza, 
y minimizar la subjetividad que tienen las mismas.  
 
En general, se puede ver que la mayoría de investigaciones que se han llevado a 
cabo en temas relacionados con los PFC, autoevaluaciones, evaluaciones y 
competencias, muestran que estas estrategias educativas son importantes y deben 
aplicarse; la mayoría de ellas presentan como un avance protocolos de actuación 
para gestionar los PFC, indican que son elementos que llevan un tiempo extra y que 
el profesor en ciertas ocasiones se encuentra imposibilitado de aplicarlas al tener 
un número elevado de estudiantes.  
 
En la búsqueda de información no se han encontrado investigaciones dónde se 
inviten a profesionales externos que ejerzan de tutores, además de ello que se 
muestre claramente una metodología de coevaluación donde intervienen los 
agentes que están motivando una serie de aprendizajes a los estudiantes mediante 
estrategias de tutorización. A su vez, dentro la parte organizativa, la estructura se 
enfoca en hacer clases, reuniones personalizadas y seminarios prácticos para que 







Otro parámetro importante a destacar, es que los resultados que se han obtenido 
en los tres años de investigación son de carácter similar, ya que en IQS School of 
Management, desde final de la década de los 90 se trabaja en base a competencias, 
gracias a ello los estudios de Administración y Dirección de Empresas se encuentran 
acreditados por la AACSB, la cual exige ciertas directrices y enfoques en su 
planificación para ese fin, además de ello, en el proceso de transición de la 
Licenciatura al Grado y el ingreso al Espacio Europeo de Educación Superior 
mediante el proceso de Bolonia, el centro ya se encontraba preparado, por lo tanto, 
el cambio de enfoque ha sido mínimo y se demuestra de manera clara en la 
investigación que se ha llevado a cabo. 
 
Dentro las limitaciones de la presente investigación es importante destacar en un 
primer momento que se ha obtenido un número de participantes pequeño, esto se 
debe a que en IQS School of Management de la Universitat Ramon Llull, las 
promociones de estudiantes se encuentran alrededor de 120 personas 
aproximadamente, de las cuales el 90% se decanta por realizar el PFC como 
modalidad de titulación. Debido a ello, para la presente tesis doctoral se vio 
conveniente presentar los resultados de manera descriptiva para conocer la 
situación actual y obtener una fotografía de la evolución de las competencias en el 
PFC en dos diferentes periodos de tiempo. 
 
Cabe destacar que el alcance de la investigación inicialmente se enfoca en la 
titulación del grado en administración y dirección de empresas en IQS School of 
Management, pero de cara a un entorno más próximo, esta metodología de trabajo 
mediante la coevaluación de competencias en los proyectos finales de carrera 
podría aplicarse a otras universidades o en su caso, a estudios de postgrado o 
masters donde se exige la presentación de un proyecto final. Creemos que los 
resultados que se podrían obtener en una primera instancia serían algo similares, si 
se aplican los procesos establecidos y se incluyen a tutores que transmitan la parte 






Dentro las futuras líneas de investigación que puede generar la presente tesis 
doctoral, en un primer momento se puede intentar revalidar la investigación 
realizada con un grupo mayor de estudiantes y determinar el grado de significación 
que ha tenido la investigación. En esta misma línea se puede llevar a cabo 
investigaciones que midan el estado inicial de las competencias con las que un 
estudiante ingresa a la universidad, de esta manera se podrá conocer cuál es la 
mejora en el rendimiento académico que se obtiene en la universidad durante los 
primeros 3 años de estudio. Otra línea de investigación puede ser mediante la 
adición de una evaluación entre pares, esto quiere decir que se evalúen las 
competencias entre compañeros de clase, de esta manera se incorporará un nuevo 
agente evaluativo que permita obtener mayor información a la hora de ejercer una 
evaluación de competencias objetiva. 
 
Otra línea de trabajo bastante cercana es analizar a los tribunales de los PFC que 
están compuestos por un director de departamento, un profesor de la casa y un 
invitado del mundo empresarial, y determinar cuál es la relación que puede existir 
entre la coevaluación que se ha llevado a cabo y las notas que asigna el tribunal 
examinador y qué factores son los que más peso tienen a la hora de generar una 
calificación. 
 
En este campo, se puede dar un paso más al intentar comparar las evaluaciones de 
las carreras que se encuentran en el marco de las ciencias sociales y vincularlas con 
las carreras técnicas, así se podrá determinar el grado de similitud o diferencias que 
adquieren los estudiantes al desarrollar competencias en las diferentes áreas.  
 
Abriendo el marco de posibilidades para nuevas líneas de trabajo, se propone hacer 
una continuación a la investigación, determinando cuáles son los perfiles 
competenciales que buscan las empresas en el medio y ver si los parámetros 






de carrera que es un ejercicio académico que busca un acercamiento al mundo real 
y empresarial.  
 
Para cerrar este capítulo, destacar que la presente tesis ha generado como 
productos cuatro publicaciones a nivel internacional, dos artículos en las revistas 
Formación Universitaria (Chile), Torrez et al. (2011) y en Con-Sciencias Sociales 
(Bolivia), Torrez et al. (2012)  y dos presentaciones en congresos internacionales 
UNIVEST 2011. Girona – España, Torrez et al. (2011) y CIDUI 2012. Barcelona – 





























De acuerdo con los objetivos propuestos, el aporte que se presenta en esta tesis 
doctoral consiste en el diseño y aplicación de una nueva metodología de 
coevaluación de competencias en los Proyectos Finales de Carrera. Esta 
metodología se basa en dos componentes, el primero es la evaluación de 
competencias por parte de cada tutor responsable de un proyecto, quien mantiene 
una fuerte relación con los estudiantes y observa directamente el progreso de 
aprendizaje y desarrollo de las competencias en sus estudiantes. El segundo 
componente es la autoevaluación por los propios estudiantes, quienes se evalúan 
su nivel de competencias al inicio del proyecto y la mejora que perciben después de 
finalizarlo. 
 
Es importante destacar que el planteamiento metodológico y el tema de 
investigación son novedosos y de aplicación general en el marco educativo europeo 
actual, puesto que el procedimiento propuesto creemos que se puede utilizar en los 
Proyectos Finales de Grado de diversos estudios universitarios. Se ha realizado una 
búsqueda y revisión exhaustiva de las tesis doctorales que se han presentado hasta 
la fecha en las bases de datos españolas disponibles y el resultado permite 
considerar que la presente tesis doctoral podría ser de las primeras a nivel nacional 
que presenta una coevaluación de competencias mediante tutores y estudiantes 
como metodología que mide la percepción de la mejora en el nivel de competencias 
durante Proyecto Final de Carrera, por lo menos en lo que concierne a la titulación 
de Grado en Administración y Dirección de Empresas, donde se ha probado el 
procedimiento desarrollado en esta investigación en un entorno donde los 
estudiantes se ven obligados a reflexionar y trabajar de una manera holística y 
multidisciplinar como es el PFC justo antes de finalizar los estudios, momento en el 
cual al estudiante le es conveniente tener una imagen consolidada de sus 








Hecha esta valoración en general del trabajo realizado, a continuación se destacan 
las siguientes conclusiones: 
 
1. Se ha diseñado y probado un procedimiento para llevar a cabo una 
coevaluación del nivel de competencias al finalizar el proyecto final de 
carrera percibido por los estudiantes (autoevaluación) y por sus respectivos 
tutores, tomando como referencia la valoración inicial declarada al inicio del 
proyecto. 
 
2. El procedimiento se basa en un cuestionario sobre la percepción del nivel de 
competencias que se pasa a estudiantes y a sus tutores al principio y al final 
del proyecto, que dura un curso académico. La diferencia entre ambos 
estados indica la variación en el nivel percibido, aunque esta variación no se 
puede atribuir exclusivamente a la realización del proyecto.  
 
3. Pruebas preliminares durante los cursos 2009-2010 y 2010-2011 
 
a) Los comentarios obtenidos en las preguntas abiertas de la prueba 
piloto han sido útiles para desarrollar un proceso de mejora de 
algunos aspectos docentes de la asignatura dando como 
resultados: un dossier de la asignatura, un calendario de plazos 
de entregas parciales y una estructura homogénea del trabajo 
para todos los proyectos. 
 
b) La ordenación de las competencias según los resultados de la 
prueba piloto indican que la competencia mejor valorada al final 
es el “plan de empresa” y la competencia peor valorada es el 
“inglés”, tal como se esperaba al diseñar la herramienta, pero 
esta última acabó siendo excluida del cuestionario definitivo ante 






tutores, debido a la relación singular que mantienen con los 
estudiantes en la que el uso del “inglés” no es necesario.  
 
c) Salvado el obstáculo anterior, los resultados mostraron que la 
percepción del nivel de competencias adquirido al final del 
proyecto son similares tanto para estudiantes como para tutores, 
lo cual indica consistencia en la coevaluación. 
 
d) Al analizar la mejora percibida a través de la coevaluación de 
competencias, se puede destacar que el “plan de empresa” es la 
competencia que se ha incrementado en mayor medida. Las 
competencias “análisis” e “innovación”, han mejorado también 
de manera notable. La competencia que ha mejorado en menor 
medida es la referida a las “decisiones éticas”.  
 
4. Aplicación final durante el curso 2011-2012.  
 
Una vez validado el procedimiento desarrollado en este trabajo se aplicó a los 
proyectos presentados durante la convocatoria de julio del 2011-2012, en la que 
coincidieron la última promoción de licenciatura con la primera promoción de 
grado en ADE con un total de 135 estudiantes y 18 tutores implicados;  de todo 
este proceso se destaca:  
 
a) Se han valorado finalmente 10 competencias de acuerdo con los 
objetivos del plan de estudios, ocho transversales y dos técnicas. 
Los resultados en la investigación definitiva en su etapa inicial 
muestran que la medias percibidas en las competencias al inicio 
del PFC se encuentran por encima del valor central de la escala; 






el proceso de coevaluación, mientras que desarrollar un “plan de 
empresa” es la peor valorada, como era de esperar. 
 
b) Después de la coevaluación final se llega a la conclusión de que la 
proporción de estudiantes que han mejorado en la competencia 
desarrollar un “plan de empresa” es del 97%, las demás 
competencias oscilan entre un 69% “decisiones éticas” y 89% 
“síntesis”. 
 
c) La comparación de las titulaciones mediante la coevaluación de 
competencias, indica que los 77 estudiantes de Licenciatura 
tienen una evaluación inicial algo más alta que los 58 estudiantes 
del Grado en Administración y Dirección de Empresas. 
 
d) La coevaluación final entre ambas titulaciones muestran que los 
estudiantes del Grado han desarrollado y potenciado en mayor 
medida las competencias durante el tiempo del proyecto final de 
carrera obteniendo valores finales similares a los de los 
estudiantes de Licenciatura. 
 
e) Como instrumento de evaluación individual, se ha diseñado una 
ficha de coevaluación de competencias para cada estudiante con 
el objetivo de que conozca su perfil de competencias al acabar 
sus estudios; en la ficha se muestra la situación inicial, final y la 
variación en el tiempo de la coevaluación de la percepción del 
nivel de competencias. Desde el punto de vista académico y 
laboral es una herramienta que ofrece información adicional de 
los estudiantes aumentando su autoconocimiento. Esta ficha es 








Por último, el diseño y aplicación de la metodología de coevaluación mide el nivel 
de la percepción de las competencias que tienen los estudiantes, a través de la 
obtención de una fotografía al inicio y al final del proyecto final de carrera, lo cual 
motiva el autoconocimiento del estudiante; hecho, que de cara a su futuro, puede 
ser útil en los procesos de selección laboral en que participe, ya que, tener 
autoconciencia de sus potencialidades y limitaciones tanto a nivel técnico como 
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Anexo A1 
Encuesta estudiantes 
Prueba piloto 2009-2010 
 
 
Con la voluntad de mejorar la docencia universitaria, te agradecería que contestaras a las siguientes preguntas referentes al 
Proyecto Final de Carrera. 
Las respuestas no influirán en la calificación final, solo servirán como fuente de información anónima. 
 
A) Valora el nivel de las habilidades que crees haber experimentado, como resultado de realizar el Proyecto Final de 
Carrera. 
 
 1. ¿Ha mejorado tu capacidad para trabajar en equipo? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
2. ¿Ha mejorado tu capacidad de análisis? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
3. ¿Ha mejorado tu capacidad para trabajar en el entorno financiero? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
4. ¿Ha mejorado tu capacidad para trabajar en un entorno de marketing y ventas?  
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
5. ¿Has perfeccionado tu habilidad en el uso de las tecnologías informáticas para gestionar información? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
6. ¿Has perfeccionado tu habilidad para comunicar resultados por escrito (realización de informes, estudios y 
conclusiones)? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
7. Ha mejorado tu habilidad para desarrollar ideas innovadoras? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
8. ¿Ha mejorado tu nivel de inglés? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
      
 
9. ¿Ha mejorado tu capacidad para realizar estudios de mercado? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
10. ¿Ha mejorado tu capacidad para trabajar de acuerdo a un calendario de fechas de presentación? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
11. ¿Ha mejorado tu capacidad de síntesis? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
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12. ¿Ha mejorado tu habilidad de liderazgo? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
13. ¿Ha mejorado tu habilidad en el uso de las tecnologías informáticas para buscar información? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
14. ¿Ha mejorado tu capacidad para percibir los cambios que se producen en el entorno? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
15. ¿Ha mejorado tu capacidad para desarrollar un Plan de Empresa? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
16. ¿Ha mejorado tu capacidad creativa? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
17. ¿Ha mejorado tu capacidad para realizar elecciones éticamente fundamentadas en el ámbito empresarial? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
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Anexo A2 
Encuesta tutores 
Prueba piloto 2009-2010 
 
Con la voluntad de mejorar la docencia universitaria, te agradecería que evaluaras las siguientes habilidades que se 
desarrollaron en el Proyecto Final de Carrera. 
 
A) Evalúa el nivel de las habilidades de los estudiantes que crees haber observado, como resultado de cursar y realizar el 




Título del Proyecto:  
 





1. ¿Ha mejorado su capacidad para trabajar en equipo? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
2. ¿Ha mejorado su capacidad de análisis? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
3. ¿Ha mejorado su capacidad para trabajar en el entorno financiero? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
4. ¿Ha mejorado su capacidad para trabajar en un entorno de marketing y ventas?  
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
5. ¿Ha perfeccionado su habilidad en el uso de las tecnologías informáticas para gestionar información? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
6. ¿Ha perfeccionado su habilidad para comunicar resultados por escrito (realización de informes, estudios y conclusiones)? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
7. Ha mejorado su habilidad para desarrollar ideas innovadoras? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
8. ¿Ha mejorado su nivel de inglés? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
9. ¿Ha mejorado su capacidad para realizar estudios de mercado? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
10. ¿Ha mejorado su capacidad para trabajar de acuerdo a un calendario de fechas de presentación? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
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11. ¿Ha mejorado su capacidad de síntesis? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
12. ¿Ha mejorado su habilidad de liderazgo? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
13. ¿Ha mejorado su habilidad en el uso de las tecnologías informáticas para buscar información? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
14. ¿Ha mejorado su capacidad para percibir los cambios que se producen en el entorno? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
15. ¿Ha mejorado su capacidad para desarrollar un Plan de Empresa? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
16. ¿Ha mejorado su capacidad creativa? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
 
17. ¿Ha mejorado su capacidad para realizar elecciones éticamente fundamentadas en el ámbito empresarial? 
 
nada poco algo bastante mucho muchísimo 
□ □ □ □ □ □ 
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Anexo A3 
Encuesta estudiantes inicial 
Investigación preliminar 2010-2011 
 
Con la voluntad de mejorar la docencia universitaria, te agradecería que contestaras a las siguientes preguntas referentes a 




Valora el nivel actual de tus habilidades que crees haber experimentado en estos años en la universidad.  
  
1. Tu capacidad para trabajar en equipo es:  
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
2. Tu capacidad de análisis es: 
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
3. Tu habilidad para comunicar resultados por escrito (realización de informes, estudios y conclusiones) es: 
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
4. Tu habilidad para desarrollar ideas innovadoras es: 
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
5. Tu nivel de inglés es: 
 
nulo bajo Moderado bueno destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
6. Tu capacidad para trabajar bajo un calendario de fechas de presentación es: 
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
7. Tu capacidad de síntesis es: 
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
8. Tu habilidad en el uso de las tecnologías informáticas para buscar información es: 
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
9. Tu capacidad para desarrollar un Plan de Empresa de manera autónoma es: 
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
10. Tu capacidad creativa es: 
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
11. Tu capacidad para realizar elecciones éticamente fundamentadas en el ámbito empresarial es: 
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
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Anexo A4 
Encuesta tutores inicial 
Investigación preliminar 2010-2011 
 
Con la voluntad de mejorar la docencia universitaria, le agradecería que contestara a las siguientes preguntas referentes a 
las competencias de sus estudiantes (La encuesta es individual). La valoración solo servirá como fuente de información. 
 




Valora el nivel actual de las competencias que crees haber observado en los estudiantes.  
  
1. Su capacidad para trabajar en equipo es:  
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
2. Su capacidad de análisis es: 
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
3. Su habilidad para comunicar resultados por escrito (realización de informes, estudios y conclusiones) es: 
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
4. Su habilidad para desarrollar ideas innovadoras es: 
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
5. Su nivel de inglés es: 
 
nulo bajo Moderado bueno destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
6. Su capacidad para trabajar bajo un calendario de fechas de presentación es: 
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
7. Su capacidad de síntesis es: 
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
8. Su habilidad en el uso de las tecnologías informáticas para buscar información es: 
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
9. Su capacidad para desarrollar un Plan de Empresa de manera autónoma es: 
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
10. Su capacidad creativa es: 
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
 
11. Su capacidad para realizar elecciones éticamente fundamentadas en el ámbito empresarial es: 
 
nula baja moderada buena destacable excelente 
□ □ □ □ □ □ 
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Anexo A5 
Encuesta estudiantes final 
Investigación preliminar 2010-2011 
 
Con la voluntad de mejorar la docencia universitaria, te agradecería que contestaras a las siguientes preguntas referentes a 




Valora el nivel inicial y final de tus habilidades que crees haber experimentado al realizar el Proyecto Final de Carrera.  
  
1. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Trabajo en Equipo que has obtenido durante la realización del 
Proyecto Final de Carrera. Indica tu situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
          
           
2. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Análisis que has obtenido durante la realización del Proyecto Final 
de Carrera. Indica tu situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
          
           
3. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Comunicar Resultados por Escrito que has obtenido durante la 
realización del Proyecto Final de Carrera. Indica tu situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
          
 
4. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Desarrollo de Ideas Innovadoras que has obtenido durante la 
realización del Proyecto Final de Carrera. Indica tu situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
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5. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Inglés que has obtenido durante la realización del Proyecto Final de 
Carrera. Indica tu situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
          
 
6. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Trabajo Bajo Calendario que has obtenido durante la realización del 
Proyecto Final de Carrera. Indica tu situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
          
           
7. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Síntesis que has obtenido durante la realización del Proyecto Final 
de Carrera. Indica tu situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
          
           
8. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Uso de las Tecnologías Informáticas que has obtenido durante la 
realización del Proyecto Final de Carrera. Indica tu situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
          
           
9. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Desarrollar un Plan de Empresa que has obtenido durante la 
realización del Proyecto Final de Carrera. Indica tu situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial  
          
Situación Final 
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10. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Creatividad que has obtenido durante la realización del Proyecto 
Final de Carrera. Indica tu situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
          
           
11. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Ética que has obtenido durante la realización del Proyecto Final de 
Carrera. Indica tu situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
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Anexo A6 
Encuesta    tutores   final 
Investigación preliminar 2010-2011 
 
Con la voluntad de mejorar la docencia universitaria, le agradecería que contestara a las siguientes preguntas referentes a 
las competencias de sus estudiantes (La encuesta es individual). La valoración solo servirá como fuente de información. 
 




Valora el nivel inicial y final de las competencias que crees haber observado en los estudiantes al realizar el Proyecto Final 
de Carrera.  
 
1. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Trabajo en Equipo que has podido observar en tu estudiante 
durante la realización del Proyecto Final de Carrera. Indica su situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
          
           
2. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Análisis que has podido observar en tu estudiante durante la 
realización del Proyecto Final de Carrera. Indica su situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
          
           
3. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Comunicar Resultados por Escrito que has podido observar en tu 
estudiante durante la realización del Proyecto Final de Carrera. Indica su situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
          
 
4. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Desarrollo de Ideas Innovadoras que has podido observar en tu 
estudiante durante la realización del Proyecto Final de Carrera. Indica su situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
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5. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Inglés que has podido observar en tu estudiante durante la 
realización del Proyecto Final de Carrera. Indica su situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
          
           
6. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Trabajo Bajo Calendario que has podido observar en tu estudiante 
durante la realización del Proyecto Final de Carrera. Indica su situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
          
           
7. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Síntesis que has podido observar en tu estudiante durante la 
realización del Proyecto Final de Carrera. Indica su situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
          
           
8. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Uso de las Tecnologías Informáticas que has podido observar en tu 
estudiante durante la realización del Proyecto Final de Carrera. Indica su situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
          
           
9. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Desarrollar un Plan de Empresa que has podido observar en tu 
estudiante durante la realización del Proyecto Final de Carrera. Indica su situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
          
 
           
 
  12 
10. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Creatividad que has podido observar en tu estudiante durante la 
realización del Proyecto Final de Carrera. Indica su situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
          
           
11. Cuál es el nivel de mejora en la competencia Ética que has podido observar en tu estudiante durante la 
realización del Proyecto Final de Carrera. Indica su situación inicial y final. 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial 
          
Situación Final 
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Anexo A7 
Encuesta estudiantes inicial 
Investigación definitiva 2011-2012 
 
Con la voluntad de mejorar la docencia universitaria, te agradecería que contestaras a las siguientes preguntas referentes a 






Valora el nivel actual que crees tener respecto a cada competencia. 
  
 
1. Trabajo en Equipo 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 





Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 
          
 
 
3. Comunicar Resultados por Escrito 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 
          
 
 
4. Desarrollo de Ideas Innovadoras  
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 
          
 
5. Inglés  
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 




6. Trabajo Bajo Calendario 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 
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7. Síntesis 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 
          
 
 
8. Uso de las Tecnologías Informáticas 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 
          
 
 
9. Desarrollar un Plan de Empresa 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 






Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 





Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 
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Anexo A8 
Encuesta tutores inicial 
Investigación definitiva 2011-2012 
 
 
Con la voluntad de mejorar la docencia universitaria, le agradecería que contestara a las siguientes preguntas referentes a 
las competencias de sus estudiantes (La encuesta es individual). La valoración solo servirá como fuente de información. 
 




Valora el nivel actual que crees haber observado en tus estudiantes respecto a cada competencia. 
  
 
1. Trabajo en Equipo 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 





Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 
          
 
 
3. Comunicar Resultados por Escrito 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 
          
 
 
4. Desarrollo de Ideas Innovadoras  
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 
          
 
5. Inglés  
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 





6. Trabajo Bajo Calendario 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 
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7. Síntesis 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 
          
 
 
8. Uso de las Tecnologías Informáticas 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 
          
 
 
9. Desarrollar un Plan de Empresa 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 






Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 





Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
- + - + - + - + - + 
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Anexo A9 
Encuesta estudiantes final 
Investigación definitiva 2011-2012 
 
 
Con la voluntad de mejorar la docencia universitaria, te agradecería que contestaras a las siguientes preguntas referentes a 




Nombre del Tutor: 
 
Valora el nivel inicial y final que crees tener respecto a cada competencia. 
 
1. Trabajo en Equipo 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 
          
           
2. Análisis  
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 
          
           
3. Comunicar Resultados por Escrito 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 
          
           
4. Desarrollo de Ideas Innovadoras  
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 




          
 




Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 
          
           
6. Trabajo Bajo Calendario 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 
          




Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 
          
           
8. Uso de las Tecnologías Informáticas 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 
          
           
9. Desarrollar un Plan de Empresa 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 





          
 





Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 
          




Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 
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Anexo A10 
Encuesta tutores final 
Investigación definitiva 2011-2012 
 
Con la voluntad de mejorar la docencia universitaria, le agradecería que contestara a las siguientes preguntas referentes a 
las competencias de sus estudiantes (La encuesta es individual). La valoración sólo servirá como fuente de información. 
 
Nombre completo estudiante: 
 
Nombre del Tutor: 
 
Valora el nivel inicial y final que crees haber observado en tus estudiantes respecto a cada competencia. 
 
1. Trabajo en Equipo 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 
          
           
2. Análisis  
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 
          
           
3. Comunicar Resultados por Escrito 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 
          
           
4. Desarrollo de Ideas Innovadoras  
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 









      
 





Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 
          
           
6. Trabajo Bajo Calendario 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 
          




Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 
          
           
8. Uso de las Tecnologías Informáticas 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 
          
           
9. Desarrollar un Plan de Empresa 
 
 
Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 




          
 





Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 
          




Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Nivel Inicial 
          
Nivel Final 
          






























































PLAN DE EMPRESA 
 





 TERCERA EDICIÓN 
2012 - 2013 
Coordinadores: 
 
José L.  Diloy 
Harold Torrez 
José Esteller 
IQS                                                                                       Proyecto Final de Carrera 







1. PLANIFICACIÓN DE LA ASIGNATURA ................................................................................... 2 
1.1. CONOCIMIENTOS NECESARIOS ..................................................................................................... 2 
1.2. OBJETIVO DE LA ASIGNATURA ..................................................................................................... 2 
1.3. PROGRAMA .................................................................................................................................. 3 
1.4. ACTIVIDADES FORMATIVAS ......................................................................................................... 3 
2. CONCEPTO DEL PLAN DE EMPRESA ...................................................................................... 3 
2.1. INTRODUCCIÓN ............................................................................................................................ 3 
2.2. ¿QUÉ ES?...................................................................................................................................... 4 
2.3. ¿CUÁL ES SU FINALIDAD?............................................................................................................. 5 
2.4. ¿QUÉ DEBE CONTENER? ............................................................................................................... 5 
2.5. ¿QUÉ BENEFICIOS APORTA? ......................................................................................................... 6 
3. NORMATIVA PARA LA CONFECCIÓN DE UN PLAN DE EMPRESA ................................ 9 
3.1. INTRODUCCIÓN ............................................................................................................................ 9 
3.2. TUTORES ...................................................................................................................................... 9 
3.3. CONTENIDOS .............................................................................................................................. 10 
3.4. PRESENTACIÓN DE LOS TRABAJOS .............................................................................................. 11 
3.5. LECTURA DEL PLAN DE EMPRESA .............................................................................................. 11 
4. FORMATO DE PRESENTACIÓN .............................................................................................. 12 
4.1. PRESENTACIONES PARCIALES .................................................................................................... 12 
4.2. PRESENTACIÓN FINAL ................................................................................................................ 13 









IQS                                                                                       Proyecto Final de Carrera 
H. Torrez; JL. Diloy (2012)      
 
2 
1. PLANIFICACIÓN DE LA ASIGNATURA 
Asignatura: Plan de Empresa 
Créditos: 12 ECTS 
Curso: Último curso de ADE 
Idioma: Catalán/Castellano. 
1.1. Conocimientos necesarios 
El estudiante que se matricule en la asignatura Plan de Empresa dentro del Trabajo 
Final de Carrera (TFC), deberá tener unos conocimientos mínimos en: 
 Organización de empresas. 
 Gestión Comercial. 
 Conocimientos en el ámbito Económico - financiero. 
 R.R.H.H. 
 Manejo del entorno office. 
1.2. Objetivo de la asignatura 
El estudiante al finalizar la asignatura será capaz de realizar estudios de viabilidad, 
análisis del entorno, elaborar planes estratégicos de ventas y marketing y finalmente 
presentar los estados financieros. El Plan de Empresa aglutina una serie de conceptos 
que permiten generar una visión panorámica de todos los procesos que existen dentro 
de una organización.  
Al ser una asignatura final, pretende asociarse de manera efectiva en el entorno 
empresarial, donde el concepto de desarrollo de proyectos es imprescindible a la hora 
de vincular la teoría con el trabajo diario. 
Desde otro enfoque, el estudiante será capaz de coordinar la dirección de un grupo de 
trabajo, de identificar los problemas y las causas para buscar alternativas óptimas 
dentro de un entorno tecnológico. 
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5. ÍNDICE TEMÁTICO  
RESUMEN EJECUTIVO 
CAPÍTULO 1 DEFINICIÓN DE LA IDEA DEL NEGOCIO   
 Idea del Negocio 
 Justificación de la idea de negocio. 
CAPÍTULO 2 ANÁLISIS DEL ENTORNO 
 Estudio de variables Políticas. 
 Estudio de variables Económicas. 
 Estudio de variables Sociales. 
 Estudio de variables Tecnológicas. 
 Estudio de variables Ecológicas. 
 Estudio de variables Legales. 
 Análisis de la competencia. 
 Análisis de los clientes. 
 Análisis de proveedores. 
 Análisis de los productos sustitutivos. 
 Barreras de entrada a un sector industrial. 
CAPÍTULO 3 ESTUDIO DE MERCADO 
 Diseño de la encuesta. 
 Selección de la muestra. 
 Definición del segmento de mercado o cliente 
potencial. 
 Presentación de los resultados. 
CAPÍTULO 4 PLANIFICACIÓN ESTRATÉGICA 
 Misión. 
 Visión. 
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 Objetivos.  
 Valores y códigos éticos. 
 DAFO 
CAPÍTULO 5  PLAN DE MARKETING 
 Mix de marketing. 
 Matriz de Posicionamiento. 
 Estudio del comportamiento del consumidor. 
CAPÍTULO 6  PLAN DE VENTAS 
 Previsión de Ventas. 
 Análisis de la Estacionalidad 
CAPÍTULO 7  ORGANIZACIÓN DE RECURSOS HUMANOS 
 Constitución de la empresa (Ámbito legal). 
 Estructura organizacional (Organigrama). 
 Manual de funciones. 
CAPÍTULO 8 PLAN DE OPERACIONES 
 Materias primas. 
 Manejo de stocks. 
 Ciclos de producción. 
 Logística. 
CAPÍTULO 9  PLAN ECONÓMICO FINANCIERO 
 Balance General. 
 Cuenta de Explotación. 
 Análisis de Ratios y análisis de sensibilidad 
(Escenarios) 
 Determinación del punto de equilibrio. 
IQS                                                                                       Proyecto Final de Carrera 
H. Torrez; JL. Diloy (2012)      
 
17 
CAPÍTULO 10 CRONOGRAMA DE EJECUCIÓN 
 Diagrama de Gantt.  
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Los Proyectos Finales de Carrera, un trabajo de síntesis de los conocimientos y 
habilidades desarrollados por el estudiante durante la formación, requieren de un 
procedimiento propio para la evaluación de competencias dentro del marco del EEES.   
 
El trabajo describe los resultados obtenidos de un sistema que valora la mejora 
percibida en el nivel adquirido de las competencias durante el proceso de realización 
del proyecto. La mejora es evaluada por parte de los tutores y autoevaluada por los 
propios estudiantes.  
 
Ambas evaluaciones indican el nivel de mejora percibido en cada competencia 




Al ingresar de manera directa en una sociedad del conocimiento y de la 
información, es imprescindible adoptar una estrategia global que facilite en todos los 
países miembros de la Unión Europea (UE) la unificación de los sistemas nacionales 
de educación, con la finalidad de adaptarse a las necesidades que tiene la nueva 
generación universitaria. En este sentido, se estableció un sistema que permite la 
formación integral de los estudiantes y que además facilita la adaptación al mercado 
laboral y empresarial donde se requieren una serie de perfiles competenciales para 
cubrir sus necesidades.  
Es ahí donde ingresa el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), el 
cual ha generado cambios en los diferentes agentes que intervienen en el proceso de 
aprendizaje, ello quiere decir que tanto docentes como estudiantes deben 
reestructurar su manera de percibir la enseñanza y hacerse partícipes y responsables 
de su aprendizaje. El nuevo modelo que tiene como características fundamentales la 
calidad, movilidad y competitividad se basa en una serie de objetivos que se 
desarrollan de la siguiente manera; en primer lugar la armonización de las titulaciones 
de grado y postgrado, en segundo lugar se establece un sistema de créditos llamado 
European Credit Transfer System (ECTS), que promueve la movilidad, reconocimiento 
académico y la integración profesional en toda Europa, por último, se implementa un 
apartado sobre los estudios cursados, las competencias y capacidades profesionales 
adquiridas. 
Miró y Capó (2009) muestran que una de las líneas de trabajo más innovadoras 
en el EEES, es la importancia que se da a las competencias genéricas o 
transversales, las cuales tienen un componente ambivalente y que no sólo existen en 
una asignatura concreta, sino que el estudiante va adquiriendo a lo largo de su carrera 
universitaria a través de la integración con las demás asignaturas. 
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Villa y Poblete (2007), utilizan un concepto denominado Aprendizaje Basado en 
Competencias (ABC), para definir a las competencias transversales, que son 
necesarias para distintas profesiones y que aportan un mayor enriquecimiento de las 
metodologías de aprendizaje en el aula. De Miguel (2006) indica que las metodologías 
de aprendizaje deben basarse en: método expositivo, estudio de casos, resolución de 
problemas, aprendizaje basado en proyectos y aprendizaje cooperativo.  
 
De acuerdo con Chavarría y Borrell (2002), dentro del nuevo modelo, la 
educación se debe orientar en la satisfacción de las necesidades y expectativas de los 
estudiantes y profesores; una manera de hacer tangible la calidad de la educación es 
mediante una evaluación que satisfaga ambas partes. Stufflebean y Shinkfield (2007), 
señalan que si no existe un proceso de medición en el que participen estudiantes y 
profesores, no se podrá catalogar la evaluación como completa. Villa y Poblete (2007), 
Córdoba (2006), aportan ciertas consideraciones en la evaluación, en primer lugar qué  
se va a evaluar, en éste apartado es importante definir que la evaluación será a partir 
del grado de mejora de las competencias transversales y específicas estipuladas en la 
asignatura, en segundo lugar es importante determinar el cómo  se va a evaluar dichas 
competencias, para ello es necesario utilizar ciertos instrumentos a lo largo del 
proceso, los cuales deben ser variados y sencillos al momento de adaptarse a las 
competencias que se están trabajando, por último sirve para comunicar a los 
estudiantes los criterios de evaluación de su aprendizaje y la metodología para 
generar una calificación final. 
 
En este sentido, Jiménez (2009), opina que las competencias necesarias para 
el entorno actual deben estar relacionadas con el espíritu emprendedor, donde se 
promueva un liderazgo que coincida con la sociedad del conocimiento. Heywood 
(1993), indica que las competencias que se pueden catalogar como integras, deben 
representar una combinación de atributos, conocimientos, actitudes, roles y 
responsabilidades que se motiven a través de situaciones específicas, interpretativas y 
de toma de decisiones que se basen en la ética y los principios morales en diversas 
situaciones. 
 
Cano (1999), Poblete, (2007), Escudero (1993) y Sancho (1993) opinan que la 
evaluación es un proceso que sirve como punto de apoyo en la toma de decisiones 
racionales, por lo tanto la evaluación debe ser útil y proponer informes periódicos que 
faciliten procedimientos fiables y transparentes, respondiendo a un componente ético 
que asegure la honestidad de la información y evite subjetividades al presentarla. 
Como resultado, Valderrama et al. (2009), propone un procedimiento objetivo 
para la evaluación de competencias en el Trabajo Final de Carrera en el contexto de 
las ingenierías, la cual se divide en una serie de etapas; la primera es la definición de 
las competencias del TFC y sus indicadores objetivos, la siguiente es la definición de 
los momentos de evaluación, las acciones concretas de evaluación y los agentes 
implicados, posteriormente se realiza la asignación de indicadores objetivos a cada 
acción de evaluación, a continuación se debe evaluar el nivel de cumplimiento de cada 
indicador y realizar los informes respectivos de cada evaluador, por último definir los 
criterios para asignar una calificación final a partir de los informes de evaluación.  
Desde ésta perspectiva, García et al. (2009) indica que la evaluación 
desempeña diversas funciones y cumple múltiples objetivos, no sólo es útil al sujeto 
evaluado, sino se amplifica al profesor, a la institución y en general al sector educativo. 
Para Cols (2000), la función básica de la evaluación es regular las acciones, 
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interpretar situaciones y adoptar medidas necesarias para ofrecer un ciclo de mejora 
continua. 
 
Para Cabrera (2000), Bordas y Cabrera (2001), la evaluación debe optimizar la 
formación a cualquier nivel universitario o académico, apoyando el proceso de 
construcción de aprendizaje y fortaleciendo las relaciones personales. Básicamente 
debe orientar, corregir, mejorar y estimular a los estudiantes para obtener mejores 
rendimientos y reducir sus limitaciones. Álvarez (2001) y Escudero (2000) indican que 
la evaluación debe convertirse en un instrumento para conducir a los estudiantes al 
saber de un modo reflexivo, sin limitar la salida a los que no consiguen adquirirlo por 
otros factores presentes en la educación clásica. Por lo tanto, es necesario concebir la 
evaluación como una manera de aprender y acceder al conocimiento, que no se limita 
a periodos fijos, sino que debe tener un componente de personalización para proceder 
a su corrección y reorientación. A su vez, Blanco (1990) y Pinelo (2005) indican que 
sirve como base para que el evaluador pueda predecir situaciones futuras en el 
desarrollo de competencias profesionales y definir rasgos de personalidad en los 
estudiantes para que de esta manera las actividades evaluativas respondan a 
procesos sistemáticos y formales con la finalidad de que las evidencias sean fiables. 
 
Para valorar dichos elementos, Glazman (2001), indica que se debe fortalecer 
las capacidades intelectuales y sociales de los estudiantes, Niremberg et al. (2000), 
por su parte indica que debe ponerse énfasis en el desarrollo personal del individuo, 
de esta manera la educación será un componente integrado que vincule los 
conocimientos y la propia vida. 
  
Bélair (2000), incorpora en el marco de la evaluación el diálogo entre el 
estudiante y el profesor, las actividades que se pusieron en marcha, los aprendizajes 
realizados y los puntos débiles detectados, para que de esta manera la calificación 
responda de manera directa a la consecución o no de las competencias transversales 
que se enmarcaron en una asignatura. Ruè (2001), destaca la importancia de la 
comunicación en general sobre la evaluación, ya que sirve a otros profesores para 
conocer el estado de los estudiantes, las posibilidades del progreso en la asignatura y 
también proporciona a los padres información sobre el estado académico de sus hijos, 
por último brinda recursos a los estudiantes para que comprendan mejor sus propias 
estrategias de aprendizaje y puedan mejorarlas. 
 
Millan y Pérez (2009), indican que la evaluación debe tener diferentes etapas, 
en primera instancia una evaluación diagnóstica, la cual se lleva a cabo al comenzar el 
proceso de aprendizaje, ésta evaluación permite conocer a los profesores el grado de 
preparación que tienen los estudiantes antes de enfrentarse a las unidades de 
aprendizaje, además Doménech (1999), indica que mediante la evaluación el profesor 
puede iniciar su proceso educativo tal como lo tenía previsto y al mismo tiempo remitir 
a los estudiantes a fuentes de información complementarias para subsanar las 
deficiencias encontradas. 
 
Casanova (1997), indica que la funcionalidad de la evaluación se encuentra en 
la valoración de los procesos de aprendizaje, Rosales (2000), indica que tiene como 
objetivo la mejora de los agentes educativos y la adecuada toma de decisiones, dichas 
acciones deben llevarse a cabo de manera continua y sistemática durante un periodo 
académico para desarrollar las mejores estrategias educativas que sean capaces de 
mejorar el aprendizaje. 
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En este sentido, Mosqueira-Rey (2010), indica que la aplicación de la 
evaluación continua es positiva en el ámbito del aprendizaje, ya que los estudiantes 
comprueban que se evalúa su trabajo a lo largo de todo el curso académico y no sólo 
en una prueba final.  
 
Para que exista una mayor objetividad en la presentación de los resultados, 
paralelamente se debe aplicar una metodología de autoevaluación que brinde al 
estudiante la posibilidad de ser él mismo un agente evaluador, que se haga 
responsable de su formación y de sus resultados obtenidos. Fuentes y Herrero (1999) 
y Ducasse (2004) relacionan a la autoevaluación como un componente en el 
aprendizaje, que hace resaltar las metas personales del estudiante y permite identificar 
el progreso que ha obtenido a lo largo de un tiempo determinado.  
 
McDonald et al. (2000) opina que la autoevaluación es un tema que no ha 
recibido suficiente atención, pero que es importante a la hora de evaluar las 
capacidades y habilidades a sí mismos, además que a largo plazo genera una cierta 
conciencia acerca de lo que saben y lo que desconocen, de lo que pueden y no 
pueden hacer. Calatayud (2002), agrega que la autoevaluación es la estrategia por 
excelencia para educar en la responsabilidad y aprender a valorar, criticar y reflexionar 
sobre el proceso de aprendizaje individual realizado por el estudiante, Von Elek, 
(1985) indica que facilita la visualización de los puntos fuertes y débiles que los 
estudiantes tienen; de esta manera existe una valoración más realista, ya que la 
autoevaluación motiva a los estudiantes a lograr las competencias esperadas. Rotger 
(1992) y Oskarsson (1984), opinan que no sólo genera buenos resultados en el 
aspecto educativo, sino también en el ámbito psicológico, ya que es una estrategia 
que facilita que los estudiantes se sientan responsables en su proceso de aprendizaje, 
lo cual facilita la generación de lazos afectivos con su profesor. 
Mosqueira-Rey (2010), para cerrar el círculo de evaluación entre los principales 
agentes que intervienen en el proceso de aprendizaje, menciona a la coevaluación o 
evaluación por parte de los compañeros de clase, como otro elemento de importancia 
que puede integrarse en el proceso de evaluación total, el cual requiere un 
componente de experiencia y madurez que permita que la estrategia de evaluación a 
la hora de aplicarla sea efectiva y brinde los mejores resultados, ya que los 
estudiantes deberán ir aprendiendo ésta metodología a lo largo de su carrera 
profesional para desarrollar criterios objetivos que sean fuente de información 
pertinente.  
Por último, indica que la metodología de coevaluación, permite que los 
estudiantes interioricen y examinen los criterios del profesor y adopten una posición a 
la hora de evaluar a sus propios compañeros, lo cual hace que los errores sean fuente 
de conocimiento para generar un proceso de aprendizaje efectivo mediante la 
construcción del saber.  
Objetivo 
El objetivo del presente trabajo es describir el proceso y los resultados de un 
sistema mixto de evaluación de competencias en el que participan tutores y 




Teniendo en cuenta los enfoques conceptuales de Saunders, Lewis y Thornhill 
(1997), se pretende obtener una fotografía actual de la evaluación de competencias en 
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el Trabajo Final de Carrera desde dos diferentes puntos de vista: en primera instancia 
mediante la autoevaluación de los estudiantes y como segundo punto de vista 
mediante la evaluación de los tutores.  
 
El primero se enfoca en una autoevaluación de todos los estudiantes que están 
admitidos y han cumplido los requerimientos necesarios para poder presentar su 
Trabajo Final de Carrera ante el tribunal examinador. De esta manera lo que se 
pretende es conocer la percepción del nivel de competencias que han adquirido los 
estudiantes al llevar a cabo dicho trabajo; para ello se diseñó un cuestionario 
compuesto por 17 preguntas relacionadas con las competencias fundamentales y 
complementarias que deberían desarrollar los estudiantes. 
 
Para poder cuantificar las respuestas, se decidió organizar una escala ordinal 
de 6 niveles que van de menor a mayor percepción en la adquisición de las 
competencias. La segunda vertiente de investigación, sirve como complemento de 
verificación sobre el nivel de competencias adquiridas por los estudiantes, y se orienta 
en la valoración por parte de los tutores, quienes al tener un contacto directo a lo largo 
del año académico con los estudiantes son fuente de información de primera mano y 
por lo tanto ellos realizan una evaluación individual de los estudiantes que tienen como 
tutorados, dicha evaluación se lleva a cabo con el mismo instrumento que el de los 
estudiantes, con la variante que se adecua la manera de redacción para facilitar la 
compresión de sus tutores y así generar un comparación directa entre los resultados 
de los estudiantes de los tutores.  
 
La razón por la cual se decidió establecer un paralelismo en la investigación 
mediante un instrumento análogo, entre los estudiantes y tutores, responde a la 
necesidad de conocer el nivel de competencias adquiridas visto desde dos actores 
diferentes (estudiantes y tutores), que se complementan entre sí al utilizar el mismo 
instrumento de medición y que facilitan la recogida de información permitiendo llegar a 
conclusiones válidas respecto al nivel adquirido de competencias. 
 
Las encuestas que se distribuyeron a los diferentes sujetos de estudio, están 
elaboradas con el objetivo de medir las competencias que se estipulan en los objetivos 
del Trabajo Final de Carrera en la Facultat d´Economia IQS (Universitat Ramon Llull). 
Pero para la investigación del presente trabajo se abarcó un conjunto más amplio de 
competencias en el que se integran otras que no son de evaluación obligatoria, pero 
que responden de manera directa a las necesidades del mercado laboral. Las 
competencias fundamentales o estipuladas por la universidad y las competencias 
complementarias se muestran a continuación. 
 
Tabla I. Competencias 
Competencias Fundamentales Competencias Complementarias  
Análisis Entorno Financiero 
Síntesis Entorno de Marketing y Ventas 
Creatividad Estudios de Mercado 
Innovación Inglés 
Tec. Inf. para buscar información Trabajo bajo calendario 
Tec. Inf. para gestionar información Percepción al cambio 




Fuente: Elaboración propia, Abril 2011. 
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Es importante destacar que las competencias fundamentales presentadas, son 
transversales en toda la carrera universitaria y forman parte integral del desarrollo de 
los estudiantes, ya que no sólo ofrecen unas habilidades técnicas como las 
competencias complementarias, sino que van más allá y se convierten en elementos 
necesarios para poder ingresar en cualquier ámbito laboral y social.  
  
Después de realizada una prueba piloto, donde no se observó problemas en 
las respuestas ni en la codificación, se decidió administrar el cuestionario definitivo a 
68 estudiantes y 14 tutores, quienes presentaron sus Trabajos Finales de Carrera en 
la convocatoria de Junio del 2010; en total, 30 proyectos de empresa. 
 
Para cuantificar los resultados se utilizó la media de las respuestas de todos los 








Gráfico I. Resultados de la Evaluación 
 
Fuente: Elaboración propia, Abril 2011. 
 
En resumen, se puede destacar que la competencia más valorada por los 
estudiantes y tutores es la relacionada con la capacidad de llevar a cabo un plan de 
empresa, desde la concepción de la idea hasta la presentación de un documento 
formal sobre la viabilidad de ésta. Dentro el marco de las competencias fundamentales 
estipuladas para la asignatura de plan de empresa (análisis y síntesis, creatividad e 
innovación, utilización de las TICs, trabajo en equipo, comunicación escrita y por 
 
Girona, Juny de 2011 
 
último liderazgo), se puede identificar que en la mayoría de ellas sobrepasa el valor 
central de la escala, tanto por parte de los tutores como de los estudiantes. 
 
En el marco de las competencias más técnicas o complementarias (entorno 
financiero, entorno de marketing y ventas, estudios de mercado, inglés, trabajo bajo 
calendario, percepción al cambio, plan  de empresa y decisiones éticas), se puede 
apreciar que la valoración entre tutores y estudiantes es similar, se puede decir que los 
estudiantes puntúan un poco menos que los tutores, pero en general todas las 
competencias sobrepasan la media. 
 
La competencia que se encuentra peor valorada, tanto en tutores y estudiantes 
es la que se relaciona con el inglés, ello se debe a que en el desarrollo del proyecto de 
empresa no se motivó la utilización de recursos en otros idiomas, lo cual limitó la 
mejora de la competencia en el Trabajo Final de Carrera. 
 
Como síntesis, la evaluación de competencias de los tutores y la 
autoevaluación de los estudiantes, contiene un componente significativo de similitud 
entre ambos resultados, lo cual hace ver que la evaluación ha sido objetiva y muestra 






La propuesta descrita con los Trabajos Finales de Carrera es positiva y de 
carácter innovador, ya que presenta una metodología de evaluación paralela entre 
tutores y estudiantes, la cual es importante a la hora de generar una calificación que 
satisfaga ambas partes y haga participes a los sujetos que intervienen en el proceso 
de aprendizaje.  
 
Es preciso tener en cuenta que la evaluación tiene un carácter formativo, por lo 
tanto, los estudiantes al ser partícipes de este proceso, adquieren responsabilidad y 
madurez en su aprendizaje. Claramente se ha observado que los resultados entre 
estudiantes y tutores no presentan gran variación, lo cual demuestra que ambas partes 
tienen unas exigencias y una cierta escala de valoración similar. 
 
Con el propósito de evitar juicios subjetivos y parciales, es recomendable 
adoptar un modelo educativo de evaluación que integre a todos los stakeholders 
implicados en el proceso de aprendizaje. De esta forma, la evaluación contemplará 
diferentes enfoques que motivarán la generación de ciclos de mejora continua que 
hagan más eficiente la evaluación de las competencias. 
 
La aplicación de la evaluación y autoevaluación en los Proyectos Finales de 
Carrera, es el paso inicial para generar un cambio positivo en el comportamiento de 
los agentes, pero también son fuente de conocimiento, madurez y sensatez para 
establecer a futuro mecanismos de coevaluación con sus propios compañeros.  
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Cuestiones y/o consideraciones para el debate 
 Es importante mencionar que se aprecia una cierta madurez en las 
autoevaluaciones, pero, ¿A partir de qué nivel será correcto aplicarlo? ¿Será 
importante generar procesos de autoevaluación desde el inicio de la 
universidad, o la autoevaluación dependerá del nivel de madurez que 
adquieren los estudiantes para que sirva como fuente de aprendizaje? 
 Como educadores, ¿estamos preparados para enseñar, integrar a nuestra 
docencia y evaluar competencias?, o por el contrario, desconocemos los 
mecanismos necesarios para hacer efectivo un aprendizaje basado en 
competencias. 
 ¿La evaluación sólo debe quedar en manos del estudiante y un tutor?  
 Por último plantear una reflexión sobre la importancia que tiene la 
autoevaluación en el Trabajo Final de Carrera, ya que al aplicar dicha técnica 
se puede adquirir información pertinente de los estudiantes, de esta manera se 
desarrollará una buena evaluación por parte de los profesores, la cual se 
compondrá por ambas perspectivas evaluativas. 
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El presente trabajo muestra una metodología basada en la recolección de información de 
estudiantes y tutores relacionados con las competencias que se desarrollan en el Proyecto Final 
de Carrera en la titulación de Administración y Dirección de Empresas de la Facultad de Economía 
IQS de la Universidad Ramon Llull, España. Se aplicó una encuesta para determinar el nivel de 
mejora en las competencias, mediante una auto-evaluación por parte de los estudiantes y una 
evaluación por parte de los tutores. Los resultados permiten afirmar que ambas evaluaciones 
tienen un componente de similitud. Las futuras líneas de investigación que abren este trabajo se 
dirigen en la comparación de los resultados de un año al otro para conocer las variaciones 
existentes e introducir los cambios que sean necesarios para mejorar las competencias de los 
estudiantes. 
 
Palabras clave: evaluación, auto-evaluación, competencias, proyecto final de carrera 
 
Co-evaluation of skills in the Final Project of 
Undergraduate Studies: The Case of the Graduation 
in Business Administration 
 
This paper shows a methodology based on gathering information from students and tutors related 
with the development of skills in the Final Project of the career Business Administration at the IQS 
School of Management, Ramon Llull University, Spain. A survey was applied to determine the level 
of skill improvement through self-assessment tests by students and evaluation by the advisors. 
The results confirm that both evaluations (students and advisors) are similar. Future research in 
this area should be aimed to comparing the results from one year to another to become familiar 
with variations in time, and to introduce the changes that are necessary to improve skills in 
students. 
 
Keywords: assessment, self-assessment, skills, final project 
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INTRODUCCIÓN 
 
El marco educativo universitario en la actualidad se enfrenta a cambios profundos en sus bases 
fundamentales, ya que el proceso de integración en el Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES), ha generado rápidamente transformaciones importantes en el proceso de aprendizaje, ya 
que se busca sintonizar y alcanzar puntos de referencia a nivel europeo en la educación; 
(TunningEducationalStructures in Europe, 2003). Esto quiere decir que, tanto docentes como 
estudiantes y otros agentes que facilitan el aprendizaje deben reestructurar su manera de percibir 
la enseñanza. Una de las novedades que ha supuesto el desarrollo del EEES es la necesidad de 
que el estudiante desarrolle competencias que faciliten su empleabilidad una vez acabados los 
estudios; por lo tanto se añade a los objetivos docentes tradicionales, el desarrollo de 
competencias por parte de los estudiantes y su evaluación. 
 
Por otra parte, se ha hecho obligatoria la realización de un Proyecto Final de Carrera (PFC) como 
elemento final de síntesis de todo lo estudiado durante el periodo de formación universitaria de 
Grado, la realización del PFC no sigue la estructura clásica de las demás asignaturas, a 
diferencia, es un trabajo a realizar, en pareja o grupo de tres, durante el último año, bajo la 
dirección de un tutor, sin horario académico estricto, pero con plazos de entrega establecidos. En 
el caso del Grado en Administración y Dirección de Empresas al que se hace referencia en este 
trabajo, el proyecto consiste en desarrollar un plan de empresa viable y novedosa en alguna 
medida. Por lo tanto, es una buena oportunidad para aplicar los conocimientos adquiridos y las 
competencias desarrolladas durante los estudios; y en consecuencia es necesario evaluar ambos 
aspectos. Tradicionalmente, el proyecto se evaluaba mediante su defensa ante un tribunal, desde 
la implantación de las nuevas titulaciones de Grado en el marco del EEES, es necesario evaluar 
también el nivel de competencias adquirido.  
 
Antes de tratar la evaluación de las competencias, consideramos interesante recoger el concepto 
de competencia de las numerosas aportaciones sobre dicho concepto, para el marco del presente 
trabajo se tomará en cuenta las definiciones de Royo y del Cerro (2005), y Goñi (2005), los cuales 
indican que las competencias son saberes, rasgos, aptitudes, actitudes, valores, conocimientos, 
habilidades y capacidades, que permiten desarrollar un adecuado rendimiento en un puesto 
laboral. Además éstas características de las personas se ponen en evidencia cuando se lleva a 
cabo un trabajo, pero que además se relacionan con la ejecución exitosa de la actividad. Por otra 
parte es importante definir el proceso de evaluación; Eklöf (2010) y Tanggaard, Elmholdt, y Claus 
(2008)indicanque un proceso de evaluación simplificado y directo, consta de cuatro fases; en 
primer lugar está el propósito de la evaluación, en segundo lugar se encuentra la calidad del 
instrumento y el procedimiento de evaluación, como tercer elemento se interpreta los resultados y 
por último se discuten los datos obtenidos para ver si son válidos y generan información 
pertinente. 
 
Un dispositivo de evaluación fiable debe ir acompañado de un cambio en el comportamiento 
docente, en los planes de estudio y en la didáctica (Griffin et al. 2010). Cada profesor deberá ser 
consciente del aprendizaje de cada estudiante, por lo tanto, la teoría y práctica en una asignatura 
debe responder a una estrategia de aprendizaje global que mediante el uso de ciertos recursos 
sirven como elementos de motivación. KatrienStruyven, FilipDochy y Steven Janssens 
(2005)interpretan la evaluación como un proceso que sirve de apoyo en la toma de decisiones 
racionales, por lo tanto la evaluación debe ser útil y proponer informes periódicos que faciliten 
procedimientos fiables y transparentes, respondiendo a un componente ético que asegure la 
honestidad de la información y evite subjetividades al presentarla. 
 
Cuando nos referimos a la autoevaluación, es preciso definirla adecuadamente; Ducasse (2004) 
relaciona a la autoevaluación como un componente en el aprendizaje, que hace resaltar las metas 
personales del estudiante y permite identificar el progreso que ha obtenido a lo largo de un tiempo 
determinado. McDonald y Boud (2003), y Ross (2006), dan un paso más e indican que la 
autoevaluación es la estrategia por excelencia para educar en la responsabilidad, sobre todo 
aprendiendo a valorar, criticar y reflexionar sobre el proceso de aprendizaje individual realizado 
por el estudiante, Cassidy  (2007), indica que es importante llevarla a cabo con frecuencia, ya que 
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de esta manera se rompe con las estructuras clásicas de educación, Hosal-Akman y Simga-
Mugan (2010) y Hyvärinen et al. (2011), complementan haciendo referencia a la importancia que 
tiene la capacitación de los evaluadores, ya que mediante dicha capacitación se intentará 
asegurar un acuerdo sobre la escala de valoración para que exista coherencia y similitud entre las 
evaluaciones de los tutores y de los estudiantes.  
 
McDonald (2009) aporta los resultados que ha obtenido en una investigación, donde llega a la 
conclusión de que la autoevaluación parte de un entrenamiento, y hace que las personas que lo 
aplican desarrollen capacidades reflexivas, introspectivas, analíticas, críticas y autónomas. En su 
estudio demuestra que los estudiantes que se formaron mediante la autoevaluación, se sienten 
más preparados para tomar decisiones y encontrar soluciones a problemas cotidianos y 
profesionales. Este resultado está en línea con el publicado por Leach (2010) que concluye en su 
estudio que las evaluaciones entre estudiantes y profesores son similares, con una correlación 
estadísticamente muy significativa, pero además destaca que los estudiantes de mayor 
rendimiento tienden a calificarse de manera más baja que los estudiantes normales quienes 
sobreestiman su desempeño. 
 
Aunque la evaluación de las competencias dentro el Proyecto Final de Carrera es un tema de 
carácter novedoso y desafiante,Savin-Baden y Howell (2004), indican que los trabajos enfocados 
en un aprendizaje basado en proyectos, y que además sea cooperativo, aporta ciertos elementos 
que hace que los estudiantes desarrollen capacidades para afrontar momentos de incertidumbre, 
planificar sus actividades y por último tomen decisiones basadas en un proceso de razonamiento 
lógico. Aragonés y Luján (2005), López et al. (2007), muestran su apertura a la implementación de 
proyectos en la universidad, ya que según ellos sirve de ayuda a la hora de generar una 
evaluación continua, ya sea mediante entregas parciales u otro método de evaluación, además 
Costley (2007), indica que estas teorías de aprendizaje permiten a los estudiantes basados en 
proyectos reflexionar críticamente sobre su aprendizaje en el trabajo, lo cual les permite justificar 
las pretensiones de su aprendizaje y aportar pruebas. 
 
En el estudio realizado por Velasco y Villavieja (2009), se muestra un problema en la evaluación 
tradicional de los proyectos, que se refiere a la evaluación única por parte del profesor, ellos 
indican que no es suficiente conocer la evaluación de un profesor; los estudiantes tienen tutores u 
otros agentes que también pueden aportar información para generar una evaluación más certera 
que agrupe los diferentes criterios que tienen las personas responsables de la formación de los 
estudiantes. Cabe destacar que las aportaciones que existen en la evaluación de competencias en 
el Proyecto Final de Carrera, básicamente se enfocan en el ámbito de las ciencias exactas o 
ingenierías; en este contexto, Jiménez et al. (2009), muestran estudios que evalúan las 
competencias mediante algoritmos que miden los logros que han tenido los estudiantes. El 
objetivo del presente trabajo ha sido la evaluación de competencias adquiridas a través del 
Proyecto Final de Carrera de una titulación universitaria. Han participado los propios estudiantes 
(autoevaluación) cuya opinión se ha comparado con la de sus tutores; ambos valoraron el nivel 
adquirido de cada competencia por los estudiantes a lo largo del proceso de elaboración del PFC. 
La opinión de los tutores ayuda a validar la percepción manifestada por los estudiantes acerca del 
nivel de competencias que han podido adquirir durante el periodo dedicado al PFC y como 




El PFC se realiza en el último curso de la titulación, en este caso, Administración y Dirección de 
Empresas. El proyecto consiste en la presentación de un plan de empresa, donde se muestra la  
viabilidad de la misma. Con el proyecto se puede evaluar la capacidad de llevar a la práctica la 
mayoría los conocimientos que el estudiante debería haber adquirido a lo largo de su proceso 
formativo y ofrece una visión del logro de las competencias desarrolladas al final del programa. La 
organización del PFC, se inicia con la formación de parejas o grupos de tres estudiantes, a 
continuación se selecciona la idea de negocio que se pretende realizar, esto en coordinación con 
los profesores de la asignatura, posteriormente se redacta un Briefing de 3 a 5 páginas donde se 
explica la idea de negocio, el producto o servicio que se pretende llevar a cabo y las motivaciones 
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y posibles limitaciones que pueden tener. Teniendo el Briefing de los estudiantes, los profesores 
de la asignatura se reúnen con los tutores externos quienes son personas que provienen del 
ámbito empresarial, y que sólo dedican las horas de tiempo para tutorizar a los estudiantes; (no 
ejercen como docentes), por lo tanto y de cara a la formación de los estudiantes, el contacto 
directo con gente de empresa hace que se complemente el conocimiento que los estudiantes 
tenían al iniciar sus estudios universitarios. Cabe destacar que dentro del equipo de tutores (14 
tutores) se encuentran una mezcla de conocimientos en diferentes sectores empresariales, por lo 
tanto la asignación de una idea de negocio se hace mediante la familiaridad que puede tener un 
tutor respecto a un tema, de esta manera se garantiza que los trabajos puedan contar con mayor 
calidad. El profesor de la asignatura fija plazos de entrega periódicos, con la supervisión de los 
tutores, quienes son los directos responsables del avance de los proyectos hasta la presentación 
definitiva de la memoria. El proyecto se defiende ante un tribunal examinador conformado por el 
Director o Decano, un profesor de la universidad y un invitado experto del entorno empresarial. 
 
Para fines investigativos, se tomó la decisión de no utilizar un grupo de control, ya que la 
estructura física y académica que tiene la universidades bastante familiar, por lo tanto lo que 
busca el trabajo es conocer las competencias que todos los estudiantes han adquirido durante la 
realización del PFC,lo cual imposibilita la opción de separarlos por grupos de estudio, en este 
sentido la estrategia que se aplica es valorarlos en igualdad de condiciones que sus demás 
compañeros. Desde la perspectiva ética, no sería correcto tener distinciones en la calidad de la 
enseñanza, por tal razón los tutores ingresan al terreno de juego, ya que ellos serán pieza 
fundamental para evitar subjetividades en las autoevaluaciones. 
 
El cuestionario de evaluación se estructuró mediante 17 preguntas que hacen referencia directa a 
las competencias que los estudiantes han podido desarrollar, cabe destacar que el método de 
administración de la encuesta fue personal y libre, los estudiantes debían poner su nombre y 
autoevaluarse en cada una de las preguntas, la muestra que existía en ese momento fue de 100 
personas matriculadas en el PFC, pero al ser libre algunas de ellas prefirieron no responder al 
cuestionario. 
 
Para estimar el nivel de competencias adquirido al final de los estudios, se analizaron las 
opiniones que los estudiantes manifestaron respecto a su percepción del nivel adquirido para cada 
una de las 17 competencias recogidas en la tabla 1. Todas las preguntas tenían la misma escala 
ordinal de 6 niveles: 1: nada; 2: poco; 3: algo; 4: bastante; 5: mucho; y 6: muchísimo. 
 
Cabe destacar que la evaluación de 17 competencias responde a una estrategia de control, 
inicialmente se encuentran divididas en transversales que son obligatorias para la asignatura 
(trabajo en equipo, análisis, síntesis, TICs, creatividad, innovación y comunicación oral), pero 
también se agregaron otras que son específicas y sirven como preguntas de control y de 
comparación, ya que permiten saber si las respuestas que se obtienen son consistentes con las 
competencias que los profesores y tutores motivan a los estudiantes durante todo el desarrollo del 
PFC.  Por una parte, se invitó a los estudiantes antes de presentar su PFC, a responder al 
cuestionario donde señalaron el nivel adquirido en cada una de las competencias como resultado 
de realizar el proyecto. De esa manera realizaron su propia autoevaluación. Por otra parte, se 
pidió a sus tutores que respondieran al mismo cuestionario, con las preguntas adecuadamente 
redactadas, para indicar su opinión sobre el nivel adquirido por sus tutorizados al llegar al final del 
proyecto y de esta forma validar las respuestas de los estudiantes. 
 
Se procesaron las encuestas de todos los estudiantes y se obtuvo la valoración media de cada 
competencia. Se estandarizaron las medias linealmente en una escala de 0 a 100, tomando como 
origen la media de la respuesta a la pregunta 8 (nivel de inglés) puesto que no se había exigido ni 
promocionado ninguna actividad en este idioma, y como máximo de la escala la media de la 
respuesta a la pregunta 15 (desarrollar un Plan de Empresa) ya que este era el objetivo principal 
de la asignatura de PFC y se consideró que todas las demás competencias podrían mejorar tanto 
o más que la 8 y como mucho, tanto como la 15. De esta forma quedó construida una escala 
interna para la ordenación del nivel de mejora de cada competencia. El mismo proceso se aplicó 
todas las encuestas contestadas por los tutores. 
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Tabla 1: Cuestionario sobre competencias 
 
1 ¿Ha mejorado tu capacidad para trabajar en equipo? 
2 ¿Ha mejorado tu capacidad de análisis? 
3 ¿Ha mejorado tu capacidad para trabajar en el entorno financiero? 
4 ¿Ha mejorado tu capacidad para trabajar en un entorno de marketing y ventas?  
5 ¿Has perfeccionado tu habilidad en el uso de las tecnologías informáticas para gestionar información? 
6 ¿Has perfeccionado tu habilidad para comunicar resultados por escrito? 
7 ¿Ha mejorado tu habilidad para desarrollar ideas innovadoras? 
8 ¿Ha mejorado tu nivel de inglés? 
9 ¿Ha mejorado tu capacidad para realizar estudios de mercado? 
10 ¿Ha mejorado tu capacidad para trabajar de acuerdo a un calendario de fechas de presentación? 
11 ¿Ha mejorado tu capacidad de síntesis? 
12 ¿Ha mejorado tu habilidad de liderazgo? 
13 ¿Ha mejorado tu habilidad en el uso de las tecnologías informáticas para buscar información? 
14 ¿Ha mejorado tu capacidad para percibir los cambios que se producen en el entorno? 
15 ¿Ha mejorado tu capacidad para desarrollar un Plan de Empresa? 
16 ¿Ha mejorado tu capacidad creativa? 




Tras una prueba piloto inicial,la cual se aplicó de forma no anónima a 10 estudiantes, con la 
finalidad de conocer si la manera de redacción era adecuada para hacer este tipo de preguntas 
relacionadas a las competencias, se determinó que los estudiantes participantes de la prueba 
piloto comprendieron claramente el fin de la investigación, ya que al terminar de responder el 
cuestionario se les hizo una rápida entrevista sobre las dificultades o malentendidos que pudieron 
tener al responder las preguntas, al no existir ninguna dificultad, se decidió no realizar cambio 
alguno para la prueba definitiva. La encuestadefinitiva se llevó a cabo a 68 estudiantes de 
Administración y Dirección de Empresas que presentaron su PFC durante Junio de 2010 en la 
Facultad de Economía IQS de la UniversitatRamonLlull (Barcelona, España). Los estudiantes 
fueron evaluados por sus tutores, participando como tales 14 profesores diferentes. En total, 30 
proyectos presentados realizados en grupos de 2 ó 3 estudiantes. La figura 1 muestra los 
resultados obtenidos en la evaluación realizada por los tutores y la autoevaluación de los 
estudiantes. Se ha utilizado la media de las respuestas en una escala de 1 a 6 y cabe destacar 
que no se aprecian grandes diferencias en la evaluación de las diferentes competencias en 
función del autor de la evaluación, por lo que la percepción que tienen los estudiantes sobre el 
logro de cada una de las competencias es coherente con la evaluación realizada por los tutores. 
Este resultado está en línea con el publicado por Leach (2010) ya citado. En la figura 1 se puede 
apreciar que la valoración de los tutores es más alta que la de los estudiantes, esto puede 
deberse a que los estudiantes al realizar una autoevaluación tienden a evaluarse a la baja, 
mientras que los tutores reflejan de manera objetiva su valoración ya que ellos son parte del 
proceso de confección del proyecto de empresa y son los directos responsables de una adecuada 
formación y presentación de un trabajo.   
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Fig. 1: Medias de estudiantes y tutores 
 
Una vez normalizadas las medias tal como se ha descrito más arriba, se obtiene la figura 2. Se 
observa que todas las competencias tienen una media dentro de la escala. Visto desde la 
perspectiva más positiva, la habilidad de realizar el Plan de Empresa es la competencia con un 
nivel de mejora más alto mientras que la mejora del nivel de inglés representa el mínimo. Esta 
estandarización permitirá disponer de criterios de comparación para promociones futuras dentro 
de un proceso de mejora continua ya que serán evaluados con ésta misma herramienta y 
metodología, de manera que cuando se incida sobre la mejora de alguna competencia, esta 
mejora se deberá ver reflejada en un incremento porcentual de un año al otro. 
 
 
Fig. 2: Medias normalizadas de tutores y estudiantes 
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CONCLUSIONES 
 
Las competencias desarrolladas en el Proyecto Final de Carrera son evaluadas por los 
estudiantes positivamente ya que éstos son plenamente conscientes de haber desarrollado 
habilidades y del progreso de las mismas. En consecuencia, la puntuación obtenida es 
satisfactoria. Además, la evaluación realizada por los tutores respecto al logro de las 
competencias de los estudiantes es coherente con la realizada por los estudiantes por lo que se 
observa congruencia en los resultados obtenidos. 
 
La aplicación de la metodología de evaluación de competencias descrita en los Proyectos Finales 
de Carrera de la titulación es innovadora en el ámbito de las ciencias sociales. Dicha metodología 
representa un paso inicial de generación de cambio en el comportamiento de los agentes que 
intervienen en el proceso de evaluación, promueve un proceso de aprendizaje en la misma 
realización de la evaluación y sirve de soporte para implementar en el proceso evaluativo la 
coevaluación. 
 
El presente trabajo abre nuevas líneas de investigación. Entre las mismas, destacamos el estudio 
comparativo de los resultados obtenidos a lo largo de los años con el objetivo de analizar el 
progreso de los estudiantes en el logro de las competencias. Por otra parte, permite detectar 
áreas de mejora en determinadas competencias posibilitando que el profesorado realice el 
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Resumen
Actualmente, desde la implantación del Espacio Europeo de Educación Superior, se le exige explícitamente a
la universidad europea que promocione la empleabilidad de sus egresados, motivando la adquisición de
competencias durante sus estudios, competencias que facilitarán su desarrollo profesional puesto que se tiene
en evidencia que los conocimientos no son suficientes para su éxito laboral. Debido a ello se van desarrollando
metodologías para formar a los estudiantes en competencias, cosa que no resulta sencillo, ya que se debe
facilitar a los estudiantes situaciones parecidas a las que se encontrarán en su vida laboral. La universidad
dispone para ello de dos actividades que acercan al estudiante a su futuro profesional, las prácticas en la empresa
y los Proyectos Finales de Carrera. En el caso de los estudios en Administración y Dirección de Empresas, los
proyectos que se traducen en la preparación de un Plan de Empresa constituyen potencialmente una buena
oportunidad para valorar el nivel de competencias adquirido por los estudiantes justo antes de finalizar su
carrera. En este trabajo se describe una metodología empleada satisfactoriamente para valorar la mejora
percibida por los estudiantes en su nivel de algunas competencias durante la realización de su Proyecto Final
de Carrera. La fiabilidad de esta investigación se consigue al contemplar la coevaluación por parte de sus
tutores. Los resultados permiten poner en marcha un ciclo de mejora continua.
Palabras clave: competencias, evaluación, coevaluación, Proyecto Final de Carrera
Abstract
Currently, since the introduction of the European Higher Education Area, European universities are explicitly
required to promote the employability of their graduates, encouraging the acquisition of competences during
their education. These competences will facilitate their professional development since it is clear that knowledge
alone is not enough for their success on the job. As a result methodologies are developed to train students in
competences, which is not an easy task, since students must be provided with situations similar to those they
will encounter in their working environment. The university has two activities available that bring students
closer to their future profession: internships in companies and final degree projects. In the field of Business
Administration and Management, projects that answer to the preparation of a Business Plan are potentially a
good opportunity to assess the level of competences acquired by students just before the end of their studies.
This paper describes a methodology used successfully to assess the students’ perceived improvement in their
level of some skills during the course of their Final Degree Project. The reliability of this research is achieved
when considering the co-evaluation by their tutors. The results allow us to implement a continuous
improvement cycle.
Keywords: competences, evaluation, co-evaluation, final degree project
Resumo
Atualmente, desde a introdução da Área Europeia de Ensino Superior, que exige explicitamente a universidade
europeia que promove a empregabilidade dos seus diplomados, incentivando a aquisição de competências
durante a sua educação, habilidades que facilitarão o seu desenvolvimento profissional, pois é claro que
conhecimento não é suficiente para o sucesso do trabalho. Como resultado, eles desenvolvem metodologias
para treinar estudantes em habilidades, o que não é fácil, pois deve proporcionar aos alunos situações
semelhantes que irão encontrar na sua vida profissional. A universidade tem que fazer duas atividades que
trazem os alunos para o seu futuro práticas profissional na empresa e Raça projeto final. No caso de estudos
em Administração de Empresas, projetos que resultem na elaboração de um Plano de Negócios é
potencialmente uma boa oportunidade para avaliar o nível de competências adquiridas pelos estudantes pouco
antes do final de sua carreira. Este artigo descreve uma metodologia utilizada com sucesso para avaliar os
alunos perceberam melhora em seu nível de algumas habilidades durante o curso de seu Projeto Final. A
confiabilidade da pesquisa é alcançada quando se considera a co-avaliação por seus tutores. Os resultados nos
permitem programar um ciclo de melhoria contínua.
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1. La importancia de la empleabilidad en la universidad europea actual
La universidad nació en la edad media con vocación docente; siglos más tarde incorporó
la actividad investigadora por un lado y la orientación de profesionalizar a los futuros
egresados por otro (Cf. CÁRDENAS 2004). Hacia finales del siglo XX, la enseñanza en
Europa se había masificado y empezó a preocupar la empleabilidad de los egresados, se
hablaba por un lado de una falta de sintonía entre la empresa y la universidad y por otro de la
necesidad de formación continuada a lo largo de la vida. 
Desde las instituciones europeas se pensó en la conveniencia de homogenizar la
educación superior proyectándola hacia el futuro. Como consecuencia, se promovieron
reuniones de los responsables de educación de los distintos países de la Unión Europea. La
primera de estas reuniones (www.eees.es)  tuvo lugar en Sorbona (París) en 1998 y en ella se
subrayó el papel fundamental de las universidades en el desarrollo de las dimensiones
culturales europeas y se insistió en la necesidad de crear un Espacio Europeo de la Enseñanza
Superior (EEES) como medio privilegiado para fomentar la movilidad y la empleabilidad de
los ciudadanos y del desarrollo global del continente. La segunda reunión tuvo lugar en
Bolonia (1999); en ella se establecieron, entre otras cosas, los siguientes objetivos a conseguir
antes de finalizar la primera década del nuevo milenio 1) adoptar un sistema de títulos
fácilmente comprensibles y comparables con el fin de promover la empleabilidad de los
ciudadanos europeos y la competitividad del sistema de enseñanza superior europeo a escala
internacional, 2) adoptar un sistema basado esencialmente en dos ciclos principales, de manera
que una vez terminado el primero (Grado) con un nivel de cualificación apropiado se pudiera
acceder al mercado de trabajo europeo o continuar en un segundo ciclo o master; 3) crear un
sistema de créditos común (sistema ECTS) para promover una mayor movilidad entre los
estudiantes; y 4) promover a la cooperación europea en materia de aseguramiento de la
calidad. Más tarde, en Praga (2001), se publicó la tercera declaración, resultado del encuentro
de los Ministros Europeos en funciones de la Educación Superior. Siguiendo los seis objetivos
propuestos en Bolonia, se hizo hincapié en la necesidad de determinar estrategias del
aprendizaje de toda la vida. Dos años después, en Berlín (2003), los ministros allí reunidos,
conscientes de la importancia de la investigación como una parte integral de la educación
superior en toda Europa, consideraron que era importante incluir el doctorado como tercer
ciclo en el proceso de Bolonia. Los ministros pidieron más movilidad en los niveles de
doctorado y postdoctorado. En Bergen (2005), aparece por primera vez en estas declaraciones
el concepto de competencia. En esta declaración se adoptó el marco general de cualificaciones
del EEES (que ya comprendía los tres ciclos: Grado, Master y Doctorado), los descriptores
genéricos (descriptores de Dublín) basados en resultados del aprendizaje y competencias para
cada ciclo y los intervalos de créditos en el primer y segundo ciclo. Los descriptores de Dublín
enunciaban genéricamente las expectativas típicas respecto a los logros y habilidades
relacionadas con las cualificaciones, los cuales representaban el fin de cada tipo de ciclo de
Bolonia (Cf. GONZÁLEZ y WAGENAAR 2003), de forma que se preparara al estudiante
para el mercado laboral, proporcionándole mayores competencias y formarlo para una
ciudadanía activa. Finalmente, en la declaración de los ministros de Leuven/Louvain-la-Neuve
(2009) se estableció que la educación superior europea se enfrentaba a los retos y a las
oportunidades de la globalización y al acelerado desarrollo tecnológico con los nuevos
proveedores, los nuevos estudiantes y los nuevos tipos de enseñanza. Insistieron en que la
movilidad fomentaría en los estudiantes el desarrollo de competencias necesarias en un
mercado laboral en continuo cambio y reforzaría su capacidad para convertirse en ciudadanos
activos y responsables. La educación superior debería preparar a los estudiantes en el
conocimiento avanzado, las habilidades y las competencias que necesitarán en su vida laboral. 
Como resultado del proceso descrito, las competencias llegaron al lenguaje universitario,
se introdujeron en los planes de estudios y tomaron el protagonismo en la docencia
universitaria como elemento clave, más allá de los conocimientos, para fomentar la


























El concepto de competencia tiene como mínimo medio siglo de historia, se desarrolló
en el ámbito de la Psicología y se aplicó como herramienta de gestión en Recursos Humanos.
Uno de los primeros investigadores en definir y aplicar el concepto de competencia fue White
(1959) que definió de forma explícita una competencia como la capacidad que tiene un
individuo para interactuar con su entorno y comentó la necesidad de distinguir la noción de
competencia de un atributo innato de un individuo, ya que las competencias tienen en sí
mismas un aspecto de motivación y no hacen referencia a una capacidad instintiva.
Posteriormente McClelland (1973) remarcó la importancia de este término, poniendo en
cuestión la validez de los test convencionales de inteligencia y aptitud, ya que afirmaba que
estos test no mostraban aquellas habilidades que serían necesarias en el mundo laboral.
Propuso un test para valorar competencias como una alternativa a los test de inteligencia y
dio algunas indicaciones de cómo hacer esta valoración. Este trabajo se ha convertido en la
referencia clásica relativa a la introducción de las competencias en el área de Recursos
Humanos, tanto para la selección de personas como para su gestión y su evaluación en el
ámbito laboral. Spencer y Spencer (1993) completaron la propuesta genérica de McClelland
con un “diccionario de competencias” universales determinadas a partir de entrevistas
realizadas sobre 200 puestos de trabajo y definieron competencia como “una característica
personal latente que mantiene una relación causal con un criterio de desarrollo eficaz o
superior en un trabajo o situación”. Establecieron cinco tipos de características competenciales
agrupadas en dos categorías: una parte no visible (motivaciones, rasgos y autoconcepto) y
una parte visible (conocimientos y habilidades).
Levy-Leboyer (1997) afirma que existen tres formas de desarrollar las propias
competencias: antes de la vida profesional mediante la formación previa, durante la vida activa
a través de cursos de formación para adultos y por el ejercicio mismo de una actividad
profesional. Pero conviene destacar que en la adquisición de competencias la experiencia
juega un papel muy importante. Las competencias tienen entonces un carácter muy dinámico,
ya que se desarrollan al lado de las experiencias profesionales, y éstas pueden ser adquiridas
a lo largo de toda la vida activa. Además las competencias dependen de las experiencias
específicas y están más ligadas a un sector profesional, a una empresa, a un lugar o incluso a
un momento determinado. Por este motivo las empresas tienen interés en conocer las
competencias concretas que caracterizan a sus recursos humanos y planifican el desarrollo
de las competencias de su personal en el marco de su estrategia y de su proyecto de empresa,
pasamos entonces de la simple evaluación de competencias a la gestión de éstas. Desde este
segundo punto de vista, el proceso de adquisición de una competencia se presenta como un
proceso escalonado que llega a su cumbre cuando ya se está desarrollando la actividad
profesional en un puesto, una empresa y un entorno concreto. Entendiéndose de esta forma
que pese a la posible formación previa, el desarrollo de una competencia propiamente sólo es
posible cuando se añade el factor experiencia (mediante la actividad profesional). Las
aptitudes y los rasgos de personalidad permiten caracterizar a los individuos y explicar la
variación de sus comportamientos en la ejecución de tareas específicas, mientras que las
competencias afectan de manera integral a las aptitudes, rasgos de personalidad y
conocimientos adquiridos para cumplir correctamente con una misión compleja. 
Dubois et al. (2004) señalaron que debe utilizarse el concepto de competencia y su amplia
gama de definiciones para poder describir de forma fidedigna el comportamiento, las
motivaciones y el conocimiento relacionado con el éxito o el fracaso de la vida laboral. Para
alcanzar este objetivo, es necesario fijar un lenguaje común que permita poder hablar de estos
trabajadores, de sus acciones y de sus habilidades. A falta de este lenguaje común, en la
actualidad hay dos escuelas de pensamiento que hacen referencia a la interpretación del
concepto de competencia: la primera mantiene que una competencia implica conocimiento o
habilidades, mientras la segunda interpreta una competencia como cualquier otra característica
que apoya la actividad, en esta segunda interpretación una competencia puede incluir tanto
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En resumen, las competencias pueden entenderse como una combinación de atributos
psicológicos de un trabajador, este trabajador debe haber producido previamente una adecuada
asimilación e integración de su formación, experiencia y habilidades. Para comprender el
perfil y el nivel óptimo de competencias en un trabajo y en una organización concreta, se debe
centrar el análisis en los comportamientos observables de las personas consideradas de alto
rendimiento en ese ámbito (Cf. BLANCO 2007). Por otra parte, el desarrollo de las
competencias parece que necesita de la experiencia adquirida en la actividad profesional
concreta dentro de la empresa (Cf. LEVY-LEBOYER  1997)
3. El desarrollo de las competencias en la universidad
Como consecuencia de lo comentado y aunque la investigación sigue teniendo un peso
muy importante, la formación universitaria europea actual parece, en gran parte, enfocada al
futuro mundo laboral de los estudiantes; esto ha fomentado la aparición de una preocupación
creciente en cuestiones relacionadas con la mejora de la calidad docente (Cf. ZABALZA
2004). 
¿Se pueden adquirir estas competencias desde la formación universitaria? ¿Se pueden
enseñar las competencias en el aula?  Si “las competencias profesionales se identifican en
función de un puesto de trabajo de un perfil profesional”, se hace difícil evaluar competencias
en la universidad porque falta el entorno laboral real ya que “las competencias no pueden
evaluarse plenamente hasta que se utilicen en un determinado puesto de trabajo” tal como
señala Oliveros (2007). Pese a la complejidad del proceso de desarrollo de una competencia,
para la autora parece ser un proceso progresivo dividido en dos fases: primero, la formación
de competencias basada en la actividad desarrollada en el aula y en la que el individuo no
ejercita la conducta pero se trabajan algunos de sus aspectos y componentes; y segundo, el
desarrollo en el puesto de trabajo que consiste en ubicar al individuo en una situación que
implique practicar una determinada conducta. También afirma, los estudiantes deben empezar
a practicar las conductas técnicas en las aulas de la universidad, en las actividades fuera de
estas aulas y en los centros de prácticas. El desarrollo de las competencias transversales deben
incluirse en el conjunto de titulaciones universitarias y su desarrollo se concibe como
continuación del iniciado en anteriores niveles educativos, posteriormente se seguirán
desarrollando en el ejercicio profesional.
Por las razones anteriores las universidades se esfuerzan por orientar los programas de
los cursos superiores al mundo profesional mediante prácticas en empresa o Proyectos Finales
de Carrera (PFC). Pero a pesar de esos esfuerzos algunos investigadores (Cf. AURELI y IEZZI
2007) continúan afirmando que existe cierta falta de conexión aparente entre las competencias
que se pretenden transmitir en la situación actual desde la educación superior y las habilidades
que esperan los empleadores de aquellos estudiantes que, tras su etapa de formación
universitaria, se adentran en el mundo laboral. 
Martínez et al. (2010) ponen de manifiesto que en el sistema educativo español actual
cada vez toma más importancia la preocupación por el nivel de desajuste entre las
competencias potenciadas por la universidad y el perfil de competencias demandado por las
empresas. Entre los resultados obtenidos puede destacarse que existen grandes diferencias
entre el desarrollo alcanzado por los estudiantes y los requerimientos por parte de la empresa
(déficits) en cuanto a lo que hace referencia a las competencias genéricas de escucha, debate
y argumentación, el sentido crítico y autocrítico y la orientación al aprendizaje. En cambio
puede apreciarse un exceso de capacidad en lo que hace referencia a la autonomía e iniciativa,
la aplicación de conceptos teóricos y el compromiso ético. Según los estudiantes, la
universidad presenta déficits en competencias como la inteligencia emocional, escucha, debate
y argumentación y gestión del tiempo. En cambio, otorga más importancia de la exigida por
el mercado laboral en trabajo en equipo y aplicación de conceptos. Según los profesores, la
universidad presenta déficits en aplicación de términos analíticos, orientación al aprendizaje
y el sentido ético. Y ofrece más formación competencial de la requerida en la utilización de

























4. El Proyecto Final de Carrera
En la actual estructura educativa, la mayoría de las titulaciones universitarias (Grado y
Master) deben contar con un Proyecto Final de Carrera, que es necesario para obtener un título
académico, pero que además sirve para poner en evidencia el nivel de todas las competencias
que el estudiante ha desarrollado a lo largo de los años. Este proyecto junto con las prácticas
en empresas que pueden ser obligatorias o no son, las dos oportunidades que tienen los
estudiantes para tener experiencias académicas parecidas a las que puedan experimentar en
su próxima vida laboral. 
Evaluar la adquisición de competencias por parte de los estudiantes en estas actividades,
tiene unas características diferentes a las del resto de las asignaturas más clásicas; Hunaiti
(2010) indica que la selección de estrategias evaluativas dependen de los estudiantes y del
entorno universitario, además recomienda que se utilicen varios métodos evaluativos para
evitar subjetividades al establecer criterios de calificación. En este sentido, la evaluación
conjunta (coevaluación) por parte de estudiantes y tutores toma un significado importante ya
que vincula las dos perspectivas de observación (Cf. COLTHART et al. 2008) y además
permite tomar autoconciencia a los estudiantes de su nivel de conocimiento y del desarrollo
de sus competencias.
En el contexto español se incrementan las investigaciones relativas a los PFC; así por
ejemplo,  Valderrama et al. (2009) presentan una metodología de partida para la evaluación
del PFC en el ámbito de la ingeniería, que se inicia con la elección de las competencias
asociadas al PFC, posteriormente se define el momento de evaluación, a continuación se
marcan los objetivos y se observa el cumplimiento de cada indicador, por último se define la
calificación en base a los criterios establecidos anteriormente. Rullán et al. (2010) indican
que para que exista una buena evaluación de los PFC, se debe delimitar el número de
competencias a evaluar, a mayor cantidad puede reducirse la objetividad y generar una sesgada
valoración. Proponen un modelo de valoración en tres momentos establecidos, al inicio, en el
proceso y al finalizar, aplican agentes evaluadores como los tutores, otros profesores, expertos
externos, estudiantes y tribunal para establecer una línea de calificación. Por último, Vilardell
(2010), indica que se debe considerar todo el proceso que conlleva construir un aprendizaje
efectivo, ya sea desde la atención individualizada al alumno, la propuesta y asignación de
temas y tutores, la evaluación y sobre todo la aplicación práctica que tiene en la realidad
empresarial, ya que los PFC son la herramienta clave para despertar en los estudiantes un
criterio de motivación y acercamiento al mundo laboral.
5. Valoración de competencias en ADE: Metodología y resultados
En este apartado se describe la metodología y los resultados obtenidos en la variación
del nivel de competencias declarado por los estudiantes y tutores durante la realización del
PFC en el marco de los estudios de la Licenciatura de Administración y Dirección de Empresas
(ADE) que se imparten en el IQS School of Management, que viene promoviendo el desarrollo
de competencias entre sus estudiantes desde mediados de los noventa, con motivo de su
proceso de acreditación de estos estudios por la AACSB.
Los PFC consisten en el desarrollo y presentación de un Business Plan donde los
estudiantes de último curso, en grupos de dos o tres, preparan y defienden un plan de negocio
que ha sido elaborado bajo la dirección de un tutor, profesional del mundo empresarial con
reconocida experiencia. Todos los proyectos son supervisados y controlados por los
coordinadores del PFC, que marcan requisitos mínimos, asignan tutores, fijan los plazos de
entrega, y dan el visto bueno previo a la presentación final del proyecto ante un tribunal. 
Se han considerado las competencias recogidas en la Tabla 1. La competencia 1
(Desarrollar un plan de empresa) es el objetivo docente, por lo tanto ya que los estudiantes
nunca lo habían realizado antes,  se esperaba que fuera la competencia en la que más mejora
manifestasen. En el otro extremo, se encuentran las competencias 9 (Inglés) y 10 (Uso de las
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el PFC no promovería el desarrollo de estas competencias ya que se redacta y se presenta en




Fuente: Elaboración propia 2011
Para llevar a cabo la investigación, se aplicó una encuesta de evaluación a los tutores y
una de autoevaluación a los estudiantes, donde se hacía referencia al nivel de competencias
adquirido, los estudiantes y tutores debían evaluar el estado inicial al empezar el PFC y
posteriormente evaluar la situación final en el momento de depositar el PFC antes de su
presentación; de esta manera se pudo conocer la opinión sobre el cambio percibido en el nivel
de cada competencia durante el periodo de realización del PFC. La escala de valoración que
se muestra en la tabla 2 fue la misma para todas las competencias y la usaron los estudiantes,

























1 Desarrollar un plan de empresa El estudiante será capaz de desarrollar un plan de
empresa viable, técnica, económica y
financieramente; recogiendo además todos los
procedimientos y estrategias necesarias para
hacer realidad el proyecto.
2 Trabajo en equipo El estudiante será capaz de trabajar con un grupo de
personas de forma eficaz, participativa y
responsable para alcanzar un objetivo común.
3 Desarrollo de ideas
innovadoras
El estudiante será capaz de aportar nuevas soluciones
o procedimientos ante situaciones concretas.
4 Análisis El estudiante será capaz de distinguir y separar las
partes de un todo hasta llegar a conocer sus
principios y elementos.
5 Síntesis El estudiante será capaz de integrar información o
ideas de manera que pueda formular una visión
global que no se distinguía con claridad
anteriormente.
6 Comunicar los resultados por
escrito
El estudiante será capaz de comunicarse eficazmente,
de manera clara, ordenada y convincente.
7 Trabajo bajo calendario El estudiante será capaz de cumplir con los plazos de
entrega pactados aportando resultados de calidad.
8 Creatividad El estudiante será capaz enfocar situaciones de un
contexto aportando ideas o soluciones originales.
9 Inglés El estudiante será capaz de comunicarse eficazmente
en lengua inglesa.
10 Tecnologías informáticas El estudiante será capaz de utilizar las tecnologías
informáticas para el desarrollo y presentación de
su trabajo.
Tabla 2
Escala de valoración utilizada en las encuestas
Fuente: Elaboración propia 2011
Los resultados que se muestran a continuación corresponden a las respuestas de 50
estudiantes de último año de Licenciatura en ADE en el IQS School of Management, que
realizaron 25 proyectos, supervisados por 15 tutores durante el curso académico 2010 – 2011. 
Se calcularon las variaciones del nivel de cada competencia según manifestaban por una
parte cada estudiante y por otra el tutor de su proyecto. Se calcularon las medianas de estas
variaciones; el valor de una mediana nos indica que la mitad de las variaciones obtenidas son
superiores a su valor. La mediana a diferencia de la media es poco sensible a respuestas
extremas, a diferencia de la media y creemos que representa mejor la posición del grupo
estudiado. La tabulación, cálculos y gráficos fueron realizados con Microsoft Excel®. El
gráfico 1 muestra las medianas en la variación percibida; dado que todas son no nulas, se
considera que las variaciones son mejoras en el nivel de competencias entre el inicio y el final
del PFC.
Gráfico 1
Medianas de la variación manifestada por estudiantes y tutores
Fuente: Elaboración propia 2011
Claramente los estudiantes y los tutores coinciden en la existencia de una mejora
importante en la competencia “desarrollar un plan de empresa”, ambos muestran valoraciones
positivas, lo cual destaca que existe un aprovechamiento académico-práctico que les ha
permitido construir un PFC siguiendo una serie de pasos y acomodándose a los requerimientos
del mercado.
El “trabajo en equipo” fue la segunda competencia que mejor se valoró, esto se debe a
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Baja Moderada Buena Destacable Exelente
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Situación inicial
Situación final
el PFC al ser una asignatura anual los estudiantes posiblemente tuvieron la mejor oportunidad
de desarrollar su capacidad de trabajar conjuntamente en un equipo fijo, los tutores vieron la
mejora en esta habilidad ya que observaban una integración y comunicación fluida entre los
miembros. De cara al mercado laboral, esto es un avance positivo ya que las empresas buscan
gente que sepa desenvolverse en equipos de trabajo multidisciplinarios.
Las competencias que se incrementaron en menor intensidad son: “creatividad”, el
“trabajo bajo calendario”, éstas muestran una mejora relativa ya que los estudiantes, a lo largo
de la titulación, fueron motivados en estas competencias en diferentes asignaturas, lo cual les
posibilitó obtener estas habilidades para desenvolverse de manera más óptima en el PFC.
Tal como se había previsto no se apreciaron variaciones en el nivel de “inglés” o “uso
de tecnologías informáticas”.
Por último, hay que destacar que las valoraciones realizadas por los tutores coinciden
en mediana en general con las mejoras señaladas por los estudiantes.
Conclusiones
El Proyecto Final de Carrera es la ocasión más próxima al ámbito profesional que tienen
los estudiantes antes de acabar sus estudios, tiene la función de sintetizar sus conocimientos
y les da la oportunidad de emplear sus competencias en un entorno próximo a la realidad
profesional, desarrollando un plan de negocio, en el caso de los estudios de ADE.
La autoevaluación del nivel de competencias adquiridas por los propios estudiantes les
ayuda a conocerse, lo cual puede ser un factor positivo en su empleabilidad. Los resultados
de los estudiantes muestran claramente que ellos sienten que sus capacidades y habilidades
se han visto plenamente incrementadas, lo cual les da la seguridad de responder positivamente
a la encuesta. La coevaluación que realizan los tutores consolida la percepción de los
estudiantes y por lo tanto aporta, fiabilidad al proceso de autoevaluación.
La metodología descrita en este trabajo permite establecer un ciclo de mejora continua
en el desarrollo de las competencias en los estudiantes. La ordenación de las mejoras
percibidas permite reflexionar sobre los cambios necesarios e implementarlos en los siguientes
años académicos.
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1. RESUMEN:  
Se describe un nuevo procedimiento de co-evaluación por parte de estudiantes y tutores para 
conocer el incremento percibido en la mejora del nivel de algunas competencias que se 
pueden desarrollar durante la realización de un proyecto final de carrera (PFC) de los 
estudios de grado en ADE. Como resultado se ha observado que permite a los estudiantes 
tomar conciencia de su nivel en determinadas competencias. La co-evaluación de los tutores 
sirve para validar la opinión de los estudiantes, en nuestro caso se observa concordancia entre 
las opiniones de los dos colectivos. Los estudiantes han mejorado en el desarrollo de ideas 
innovadoras y el trabajo en equipo. 
 
2. ABSTRACT:  
We describe a new method of co-evaluation by students and tutors to meet the perceived 
increase in improving the level of some skills that students can develop during their final 
year project. It was observed that allows students to become aware of their level in certain 
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there is agreement between the views of tutors and students. Students have improved in 
developing innovative ideas and teamwork.  
 
3. PALABRAS CLAVE  / KEYWORDS  
Co-evaluación, competencias, proyecto final de Carrera / Co-evaluation, skills, final 
degree project  
 
4. ÁREA DE CONOCIMIENTO: Indicar el área a la que corresponde el contenido de la 
propuesta: 
 Ciencias Sociales y Jurídicas 
 
5. ÁMBITO TEMÁTICO DEL CONGRESO: Indicar el ámbito temático al que es 
propone adscribir la comunicación: 
 Innovación en el enseñamiento superior 
6. MODALIDAD DE PRESENTACIÓN:  
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7. DESARROLLO:  
 
a) Introducción 
Actualmente en el marco de la educación universitaria a nivel europeo, se ha llevado a 
cabo una serie de cambios importantes en su plataforma base, conocido como Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES), el cual busca sintonizar todas las titulaciones 
universitarias y generar un estándar que facilite el libre traslado y la empleabilidad de los 
estudiantes en diferentes países de la Unión Europea (UE), y para facilitar este último 
aspecto se deben potenciar y valorar las competencias profesionales en los nuevos planes 
de estudio (Tunning Educational Structures in Europe, 2003). En este sentido, la 
evaluación de competencias dentro del marco universitario adquiere una importancia 
relevante para soportar el nuevo modelo de educación; en consecuencia, todos los agentes 
que intervienen en el proceso de aprendizaje pasan a formar parte activa de la 
construcción de conocimiento, adquisición de competencias y de su evaluación como 
soporte final.  
Esta nueva estructura educativa tiene una característica importante que hace referencia a 
que la mayoría de las titulaciones universitarias de Grado, deben contar con un Trabajo 
Final, al cual nos referiremos en adelante como Proyecto Final de Carrera (PFC). Éste es 
necesario para obtener un título académico, pero que además sirve para poner en 
evidencia el nivel de las competencias que el estudiante ha desarrollado a lo largo de los 
años. En este trabajo describiremos como evaluar el nivel de algunas competencias 
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La revisión bibliográfica muestra actualmente líneas de trabajo relacionadas con los 
Trabajos Finales de Master como las de  Greenbank et al. (2008), Todd et al. (2004), 
Rowley y Slack (2004) o Calvert y Casey (2004), que aportan ciertas contribuciones en el 
ámbito de la mejora del aprendizaje mediante un trabajo dirigido. Ahora bien, según 
Vilardell (2010), existe unanimidad entre los académicos sobre la falta de investigaciones 
en temas relacionados con el PFC en las titulaciones de Grado. Sin embargo, si se pueden 
encontrar trabajos relacionados con algunos aspectos del desarrollo y evaluciópn de un 
PFC como vemreos en los párrafos siguientes. 
Respecto a temas de evaluación en los PFC, se pueden indicar que trabajos como los de 
Heinze y Heinze (2009), Pathirage et al. (2007), Webster et al. (2000), Pepper et al. 
(2001) o Clewes y Len (2000), muestran la importancia que tiene la supervisión en este 
tipo de trabajos, ya que un adecuado seguimiento puede generar un proceso de mejora en 
la calidad de la formación universitaria. En el ámbito español, se puede citar autores que 
investigan estos temas en entornos técnicos, básicamente se enfocan en aspectos 
metodológicos y en aprendizajes basados en proyectos, (Valderrama et al. 2009, López et 
al. 2009, Polo Márquez et al. 2007).  
Cuando se desarrolla el PFC, es importante destacar que el proceso de aprendizaje no 
solamente es individual, sino que puede ser en parte grupal, por lo tanto las estrategias de 
aprendizaje y el modelo de evaluación se alinean con el Aprendizaje Basado en Proyectos 
(ABP). Según Sockalingam et al. (2010), se inicia con un proyecto que se afronta en 
grupos pequeños, a continuación se apoya en la orientación por parte de tutores y clases 
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La investigación de Gijselaers y Schmidt (1990), muestran la importancia que tiene el 
reto e indican que a mayor complejidad de los proyectos se produce un mayor impacto en 
el aprendizaje de los estudiantes y en el rendimiento de los tutores. Das et al. (2002) y 
Maudsley (1999), complementan indicando que los tutores en este modelo de aprendizaje 
son los que estimulan la discusión entre los miembros del grupo y generan reflexiones 
fomentando el trabajo colaborativo apoyados en su experiencia para afianzar las líneas de 
trabajo establecidas. 
Es ahí donde aparece el marco de la evaluación de competencias. Eklöf (2010) y Goñi 
(2005) se refieren a ellas como saberes, rasgos, actitudes, valores y habilidades distintivas 
que permiten que las personas se puedan desarrollar de manera eficiente en un puesto de 
trabajo. Cassidy (2006), indica que las competencias deben responder a un aprendizaje 
independiente que satisfaga las exigencias del entorno empresarial, y por lo tanto es 
necesario desarrollar procesos de evaluación. 
Hunaiti (2010), indica que la selección de estrategias evaluativas dependen de los 
estudiantes y del entorno universitario, además recomienda que se utilicen varios 
métodos evaluativos para evitar subjetividades al establecer criterios de calificación, 
Race (2001) y Boud (2000) complementan indicando que la evaluación debe tener 
criterios de validez, confiabilidad y transparencia para que los estudiantes se sientan 
informados acerca de lo que se exige de ellos y facilitar el alcance de los objetivos 
esperados, por último, Stiggins et al. (2007), sostiene que deben existir prácticas de 
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En este sentido, la autoevaluación toma un significado importante ya que vincula dos 
perspectivas de observación, la de estudiantes y tutores, Colthart et al. (2008) y Reid 
(2001) desarrollan un aprendizaje basado en la autoconciencia y la capacidad para 
monitorear el conocimiento adquirido; dicho de otra manera, los estudiantes controlan, 
dirigen y toman sus propias decisiones en los procesos cognitivos en favor de un 
aprendizaje efectivo, Walser (2009), señala que sirve como información útil para la 
mejora del curso y permite establecer interacciones directas con los estudiantes.  
Tan (2008), indica en su investigación la falta de estudios sobre la autoevaluación desde 
la perspectiva de los estudiantes, pero resalta que es un método efectivo de enseñanza, 
Stalmeijer et al. (2009), indica que la autoevaluación es una forma de optimizar el 
proceso de retroalimentación, ya que las valoraciones entre profesores y estudiantes son 
similares. Andrade y Valtcheva (2009) dan un paso más y analizan que la aplicación de 
rúbricas puede generar una autoevaluación más significativa, pero que requiere un 
componente de experimentación inicial para calibrar la evaluación.  
b) Objetivo 
Se describe un nuevo procedimiento de co-evaluación por parte de estudiantes y tutores 
para conocer el incremento percibido en la mejora del nivel de algunas competencias que 
se pueden desarrollar durante la realización de un proyecto final de carrera; se aplica  en 
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c) Descripción del trabajo 
Desde finales de los noventa, los planes de estudio en la titulación de Administración y 
Dirección de Empresas (ADE) que se imparte en el IQS School of Management-
Universitat Ramon Llull (URL), exigen la realización de un Proyecto Final de Carrera, 
que por su naturaleza sigue una metodología diferente al resto de asignaturas. Los 
estudiantes deben desarrollar un Business Plan de un producto o servicio innovador que 
sea viable económica y socialmente. A continuación se detallará toda la estructura de 
trabajo y los recursos necesarios para llevar a cabo los proyectos, tal como se ha venido 
realizando en los últimos años en la licenciatura y actualmente se hace en el grado. 
 Recursos Humanos:  
La asignatura cuenta con dos coordinadores que se encargan de gestionar toda la 
estructura organizativa, a parte de ello imparten clases tipo seminarios de temas 
específicos que beneficien a los estudiantes en su desarrollo del PFC. La estructura 
horaria es diferente, varía respecto del resto de asignaturas del plan de estudios, ya que no 
existen horarios pre-establecidos de clase presencial, pero sí fechas límite de entrega y 
presentación de los avances del PFC a los coordinadores de la asignatura, quienes ejercen 
una labor de evaluación y retroalimentación que sirve para desarrollar ciclos de mejora 
continua. En consecuencia se requiere del estudiante un control y dominio de su 
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Para llevar a cabo el PFC, es necesario que los estudiantes formen grupos de dos o tres 
personas, en la mayoría de los casos dichos grupos se forman por afinidad o por 
experiencias previas de trabajo en equipo en otras asignaturas, lo cual hace que los 
proyectos adquieran mayor interés y se realicen con perspectivas de llevarlo a la realidad.  
Otro factor que es importante destacar, es la relación directa que tiene el PFC con tutores 
externos quienes son profesionales de amplia experiencia, muchos de ellos directores y 
personas que han ocupado puestos importantes en empresas nacionales y multinacionales. 
Dichos tutores cuentan con varios años de experiencia colaborando con los PFC en el 
IQS School of Management; cada tutor tiene un par de equipos de trabajo donde él va 
guiando y haciendo que los proyectos contengan una vertiente más real, ya que su 
experiencia de empresa sirve a los estudiantes para encarar de manera diferente un 
trabajo, por lo tanto, el aprendizaje no sólo se enfoca en desarrollar un PFC, sino que los 
tutores se conviertan en mentores para los estudiantes. Las reuniones que tienen los 
tutores con sus grupos de trabajo generalmente se llevan a cabo en las instalaciones de 
IQS, esto no quiere decir que la disponibilidad de tiempo de los tutores es limitada, ellos 
están dispuestos a dar de su tiempo para reunirse varias veces a la semana sea de manera 
personal o por otros medios.  
 Metodología de  trabajo: 
Al ser la asignatura de mayor duración en la carrera, la metodología de trabajo se inicia 
dos años antes de que los estudiantes lleguen a cursar el PFC, esto quiere decir que los 
coordinadores del PFC visitan a los estudiantes de tercer curso de licenciatura 
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ingresar a la asignatura de Proyecto Final de Carrera, y sobre todo que se organicen en 
equipos de trabajo para ir pensando y desarrollando ideas de negocio que tengan un 
componente innovador y creativo que satisfaga una necesidad. Los coordinadores durante 
ese periodo previo están disponibles para tener reuniones personalizadas, donde los 
estudiantes presentan sus ideas y se analizan mediante ciertos criterios (tipo de mercado, 
necesidad, inversión) su posible viabilidad. Los estudiantes al tener las directrices básicas 
y la información necesaria para encarar un PFC, hace que en muchas ocasiones las ideas 
preseleccionadas sean desarrolladas en otras asignaturas para ir adelantando el proyecto 
final de carrera y empaparse más a profundidad sobre el modelo de negocio que quieren 
seguir. 
Cuando se inicia el quinto curso, todos los estudiantes deben tener clara la idea de 
negocio a realizar durante ese año y haber pasado mínimamente por dos entrevistas con 
los coordinadores. Por lo tanto, en este punto lo que se exige es desarrollar un Briefing 
(documento resumen) de la idea de negocio de 2 a 3 páginas donde se presenta el 
negocio, el mercado objetivo y el factor distintivo o plus que ofrece su producto o 
servicio. 
Los coordinadores reciben el Briefing y comienzan a distribuir los proyectos a los 15 
tutores que colaboran con IQS. La distribución de las ideas de negocio depende del perfil 
y experiencia que tienen los tutores, de esta manera se generan proyectos que contarán 
con enfoques basados en la experiencia, lo cual hará que tanto el tutor como el equipo de 
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selección de tutores y equipos de trabajo se hace pública mediante la web del campus 
virtual. 
La segunda semana después del inicio de clases se hace una presentación formal de la 
asignatura, donde los coordinadores indican la normativa de trabajo, el funcionamiento y 
las condiciones. A su vez, los tutores se presentan públicamente y explican su perfil y 
experiencia laboral; al finalizar, ellos se reúnen con los estudiantes para tener el primer 
contacto y ponerse a trabajar. Por razones estratégicas lo que busca el PFC con ellos, es 
transmitir su experiencia, formas de trabajar en la empresa y la utilidad que tiene un 
Business Plan en la realidad empresarial. El valor que tiene el PFC para los estudiantes, 
es poder aplicar todas las competencias adquiridas durante la carrera, e interconectarlas 
unas con otras, mediante relaciones de causa y efecto. 
El calendario de trabajo que tiene el PFC, se estructura mediante la entrega de cinco 
avances del trabajo a los coordinadores de la asignatura y una entrega final. Las entregas 
tienen un intervalo de unas seis semanas; cabe resaltar que toda entrega debe contar con 
el aval del tutor. 
La primera entrega conforma la definición de la idea de negocio, descripción del 
producto o servicio y el mercado potencial. En este punto es cuando hacemos la 
evaluación de competencias inicial mediante los cuestionarios de evaluación por los 
tutores y la autoevaluación por parte de los estudiantes. 
La segunda entrega exige que se presente el análisis del entorno, la tercera entrega se 
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lleva a cabo con la realización del plan de marketing y el plan de ventas y por último la 
quinta entrega es la organización de recursos humanos, plan de operaciones, el plan 
financiero y las conclusiones. 
Todas las entregas que se llevan a lo largo del año son revisadas por los coordinadores 
para generar ciclos de mejora continua y ofrecer a los estudiantes una retroalimentación 
que pueda ayudar a mejorar los proyectos.  
La entrega final consiste en presentar el documento terminado con el visto bueno del 
tutor para que pase a revisión final por la comisión de los PFC, quienes son los que 
deciden si un proyecto puede llegar a presentarse ante un tribunal examinador o necesita 
correcciones previas. En ésta entrega, se hace la evaluación de competencias final, donde 
se lleva a cabo una autoevaluación por parte de los estudiantes y una evaluación por parte 
de los tutores. 
Por último, los proyectos que cuentan con la aprobación de la comisión de los PFC, se 
presentan oralmente ante un tribunal examinador conformado por autoridades de la 
universidad, profesores e invitados del mundo empresarial, quienes son los que ponen la 
calificación final al proyecto. 
La calidad de los PFC, básicamente se debe al nivel educativo que adquieren los 
estudiantes durante su formación, además se complementa con el trabajo conjunto y el 
seguimiento de los coordinadores de la asignatura y de los tutores, quienes son los 
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La investigación se realizó con estudiantes y tutores en el curso académico 2010 – 2011; 
se recopiló la información de 50 estudiantes que conforman 25 grupos y 15 tutores. 
 Competencias: 
Es importante mencionar que las competencias de la titulación en Administración y 
Dirección de Empresas (ADE), se organizaron mediante un proceso de planificación bajo 
los criterios de coherencia y reparto equilibrado entre las diversas asignaturas, teniendo 
siempre presente como referencia los objetivos generales de la titulación. Para ello, era 
fundamental llegar a un consenso y compromiso entre todos los profesores sobre la 
determinación de las asignaturas en las que se iba a medir y evaluar cada competencia y 
el diseño y aplicación de los instrumentos adecuados para poder realizar una evaluación 
rigurosa y eficaz. En consecuencia, se estableció un protocolo de reuniones para discutir 
sobre las actividades formativas e instrumentos más propicios para cada competencia.  
A raíz de ello, las competencias que se definieron para el PFC son: trabajo en equipo, 
análisis, comunicar resultados por escrito, desarrollo de ideas innovadoras, síntesis, TICs, 
creatividad y ética. Pero de cara a la presente investigación consideramos necesario 
añadir otras competencias complementarias como: inglés, trabajo bajo calendario y 
desarrollo de un plan de empresa (Tabla 1). Dichas competencias servirán para hacer una 
adecuada comparación de resultados, ya que de esta manera podremos ver si las 
competencias que han sido motivadas a través de la titulación sirven como fuente para 
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    Tabla 1: Competencias Analizadas 
COMPETENCIAS 
VAR1 - Trabajo en Equipo 
VAR2 - Análisis 
VAR3 - Comunicar Resultados por escrito 
VAR4 - Desarrollo de ideas innovadoras 
VAR5 - Inglés 
VAR6 - Trabajo bajo calendario 
VAR7 - Síntesis 
VAR8 - Uso de las Tecnologías Informáticas 
VAR9 - Desarrollar un Plan de Empresa 
VAR10 - Creatividad 
VAR11 - Ética 
 
 Encuesta:  
Para llevar a cabo la investigación, se aplicó una encuesta de evaluación a los tutores y 
una de autoevaluación a los estudiantes, donde se hacía referencia al nivel de 
competencias adquirido, los estudiantes y tutores debían evaluar el estado inicial al 
empezar el curso y posteriormente evaluar la situación final, de esta manera se puede 
conocer el cambio o la mejora de las competencias a través del PFC. La encuesta se ha 
estructurado por 11 preguntas.  
 
La escala de valoración es de 1 a 10 y mide el nivel de competencia inicial y el nivel 
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estudiantes son idénticas, la única diferencia es la adaptación realizada en la redacción 
del enunciado. Cabe destacar que la encuesta ya fue sometida a una prueba piloto que se 
llevó a cabo en una investigación anterior (Torrez et al. 2011).  





uente: elaboración propia. 
  
d) Resultados 
A continuación se presentan los resultados obtenidos por parte de los estudiantes y 
tutores, la tabla 3 indica las medianas que se obtuvieron al hacer la encuesta inicial, de 







Baja Moderada Buena Destacable Excelente 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Situación Inicial                     
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         Tabla 3: Medianas iniciales 
VARIABLE MEDIANA INICIAL ESTUDIANTES TUTORES 
VAR1 - Trabajo en Equipo 6,0 6,0 
VAR2 - Análisis 6,0 6,0 
VAR3 - Comunicar Resultados por escrito 7,0 6,0 
VAR4 - Desarrollo de ideas innovadoras 6,0 6,5 
VAR5 - Inglés 7,0 0,0 
VAR6 - Trabajo bajo calendario 7,0 7,0 
VAR7 - Síntesis 6,0 6,0 
VAR8 - Uso de las Tecnologías Informáticas 8,0 8,0 
VAR9 - Desarrollar un Plan de Empresa 5,0 6,0 
VAR10 - Creatividad 6,0 6,0 
VAR11 - Ética 7,0 8,0 
Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenidos. 
 
Para resumir la información se aplicó un diagrama de caja sobre las variaciones que se 
obtuvieron entre la encuesta inicial y final. Ello permite conocer si ha existido una mejora 
sustancial en las competencias que se desarrollan en el Proyecto Final de Carrera. Se 
destaca que la mediana de ambos resultados está por encima de 0, lo cual indica que 
existe variabilidad, además de ello no existen valores negativos en los bigotes de los 
diagramas de caja. Los círculos aislados indican respuestas atípicas respecto al conjunto 
de datos. La línea que une la mediana muestra el perfil de las respuestas. 
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     Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenidos. 
 
La autoevaluación del grupo de estudiantes, muestra claramente las variaciones de las 
diferentes competencias. Se puede observar que existen mejoras importantes en las 
competencias; Trabajo en Equipo (VAR1), análisis (VAR2), desarrollo de ideas 
innovadoras (VAR4), desarrollo de un plan de empresa (VAR9) y creatividad (VAR10). 
Estos resultados positivos responden a que, en el proceso del PFC, se incentiva lo que es 
la gestión de la innovación mediante técnicas de generación de ideas que se 
complementan con el trabajo en equipo, lo que permite establecer líneas de análisis que 
responden de manera directa a las necesidades del mercado. Por último, la mejora 
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muestran abiertamente que ellos sienten una mejora en sus competencias, lo cual les da 
seguridad a la hora de responder el cuestionario.  
Respecto a las competencias que se incrementaron en menor medida, podemos citar; el 
trabajo bajo calendario (VAR6), la síntesis (VAR7), la comunicación de resultados por 
escrito (VAR3), el inglés (VAR5), el uso de las tecnologías informáticas (VAR8) y la 
ética (VAR11). 
     Gráfico 2: Variación de las competencias según los tutores 
 
     Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenidos. 
 
En el gráfico de las variaciones de los tutores, se puede apreciar que las competencias que 
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proyecto final de carrera son las siguientes: el trabajo en equipo (VAR1), análisis 
(VAR2), el desarrollo de ideas innovadoras (VAR4) y la síntesis (VAR7), estas tres 
competencias son básicas a la hora de generar un PFC ya que son la parte inicial del 
negocio.   
La competencia que los tutores valoraron de mejor manera es la de desarrollar un plan de 
empresa (VAR9), lo que confirma el objetivo de la asignatura, claramente ellos 
observaron que los estudiantes mejoraron su aprendizaje ya que desplegaron un modelo 
para llevar a cabo un Business Plan y lo aplicaron de manera directa a un producto o 
servicio considerando todas las variables que influyen en la apertura de un negocio, ya 
sea desde la idea hasta la determinación de la viabilidad en el mercado.  
Las competencias donde no hubo una clara mejora son las que se relacionan con; la 
comunicación de resultados por escrito (VAR3), el inglés (VAR5), trabajo bajo 
calendario (VAR6), uso de las tecnologías informáticas (VAR8), la creatividad (VAR10) 
y la ética (VAR11). 
Es importante resaltar que algunas de estas competencias no se incrementaron debido a 
que los estudiantes ya contaban con habilidades desarrolladas a lo largo de sus estudios. 
Esto se pudo apreciar al inicio del PFC donde los estudiantes debían presentar el Briefing 
a los coordinadores, quienes pudieron observar que los estudiantes cumplían ciertos 
criterios que indicaban que ya existía un trabajo previo que les permitía tener ciertas 
habilidades como: los plazos de entrega puntuales, el desarrollo de una síntesis general de 
forma escrita de su idea de trabajo basada en criterios convincentes que consideraban la 
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aplicación de herramientas que permitían la creatividad y que fueron aprendidas en otras 
asignaturas. La competencia ingles no se ha visto claramente desarrollada, ya que todos 
los proyectos se presentaron en español, esto, no por circunstancias de desconocimiento 
de otra lengua, sino porque los estudiantes pueden elegir en que idioma presentarlo.   
Al desarrollar la investigación y vincular dos unidades de estudio en la coevaluación de 
competencias (tutores y estudiantes), se puede resaltar que ambos tienen un componente 
de similitud.  
Tabla 4: Variación de medianas 
VARIABLE VARIACIÓN DE LA MEDIANA ESTUDIANTES TUTORES 
VAR1 - Trabajo en Equipo 2,0 2,0 
VAR2 - Análisis 2,0 1,5 
VAR3 - Comunicar Resultados por escrito 1,0 1,0 
VAR4 - Desarrollo de ideas innovadoras 2,0 2,0 
VAR5 - Inglés 0,0 0,0 
VAR6 - Trabajo bajo calendario 1,0 1,0 
VAR7 - Síntesis 1,0 1,5 
VAR8 - Uso de las Tecnologías Informáticas 0,0 0,0 
VAR9 - Desarrollar un Plan de Empresa 3,0 2,5 
VAR10 - Creatividad 1,0 1,0 
VAR11 - Ética 0,0 0,0 
           Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenidos. 
 
Claramente los estudiantes y los tutores coinciden en la percepción de una mejora 
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valoraciones positivas, lo cual destaca que existe un aprovechamiento académico-práctico 
que les ha permitido construir un PFC siguiendo una serie de pasos y acomodándose a los 
requerimientos del mercado. 
El trabajo en equipo fue la segunda competencia que más se valoró, esto se debe a que a 
lo largo de la carrera la mayoría de los trabajos en equipo son cortos en el tiempo, en el 
PFC al ser una asignatura anual los estudiantes aprendieron a trabajar conjuntamente en 
un equipo fijo, los tutores vieron la mejora en esta habilidad ya que observaban una 
integración y comunicación fluida entre los miembros. De cara al mercado laboral, esto 
es un avance positivo ya que las empresas buscan profesionales que sepan desenvolverse 
en equipos de trabajo multidisciplinarios. 
Las competencias que se incrementaron en menor intensidad, la síntesis, el desarrollo de 
ideas innovadoras y el trabajo bajo calendario, muestran una mejora relativa ya que los 
estudiantes a lo largo de la carrera fueron motivados en el desarrollo de estas 
competencias en diferentes asignaturas, lo cual garantizó un buen nivel de logro inicial en 
las mismas para desenvolverse de manera más óptima en el PFC.  
 
e) Conclusiones 
La metodología de co-evaluación de competencias en el proyecto final de carrera es una 
mejora en la titulación de Administración y Dirección de empresas (ADE), ya que 
vincula dos puntos de vista a la hora de generar una calificación mediante un seguimiento 
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La autoevaluación de los estudiantes muestra claramente que ellos sienten que sus 
capacidades y habilidades se han visto plenamente incrementadas, lo cual les da la 
seguridad de responder positivamente a la encuesta. De cara al ingreso al mercado 
laboral, la mejora que ellos demuestran en sus encuestas sirve como una ventaja 
competitiva a la hora de aplicar a procesos de reclutamiento y demostrar que han 
adquirido competencias que se han forjado a lo largo de la carrera y que además se han 
complementado con el apoyo de sus mentones o tutores quienes les han transmitido todo 
el conocimiento a nivel de empresa, experiencia de trabajo y modos de actuar. 
La evaluación por parte de los tutores es importante, ya que juega un papel de soporte y 
confirmación de la información que proviene de la autoevaluación de los estudiantes, esto 
nos indica que el proceso investigativo tiene una fuente de validación real de la 
percepción que han desarrollado los estudiantes, por lo tanto, la metodología de 
investigación adquiere mayor rigurosidad a la hora de generar una evaluación ya que 
considera a los agentes que intervienen en el proceso de aprendizaje. 
La metodología empleada anteriormente se sigue aplicando a la titulación de Grado en 
Administración y Dirección de Empresas, con el objeto de seguir validando los resultados 
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